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Sammendrag 
Temaet for denne oppgaven er å se nærmere på hvilke muligheter vi som skoleledere har til å 
undersøke og følge opp kvaliteten på læringsarbeidet i klasserommet slik at læringsutbyttet 
for elevene kan bli best mulig. Vi har valgt å avgrense vårt fokus til emnet elevmedvirkning 
og fagene engelsk og matematikk. Undersøkelsen omfatter tre klasser i Vg1 på Asker 
videregående skole, hvor vi er tilsatt som skoleledere. Verktøyene vi har til rådighet er Elev- 
og Lærerundersøkelsen, intervjuer med utvalgte elever og lærere, samt karakterstatistikk fra 
10. klasse og Vg1 som uttrykk for elevenes resultater. 
Undersøkelsen vi har gjennomført gir støtte for å hevde at en aktiv elevrolle kan bidra 
positivt til økt motivasjon og læring på vår skole, og antakelig på liknende videregående 
skoler.  Det er en lederutfordring å legge til rette for rutiner som sikrer god elevmedvirkning i 
fagene. I denne sammenheng viser funnene i vår undersøkelse at det bør være ulike 
tilnærminger til medvirkning i fagene engelsk og matematikk. I engelsk er det særlig behov 
for å strukturere lærestoffet i mindre og målbare enheter for å skape større grad av 
mestringsfølelse hos elevene. Siden det faglige innholdet ikke er logisk-sekvensielt strukturert 
som i matematikk, er det dessuten avgjørende at elevene utvikler bevissthet om egne 
læringsstrategier og tar disse i bruk (Weinstein 2008). På den annen side medfører dette at 
lærerens rolle som motivator blir viktigere i matematikk da læringsprosessene i større grad er 
styrt av lærers undervisning (Fitz-Gibbon 1992 hos Christophersen m.fl. 2010b).  
 Elevundersøkelsen er ment som et viktig verktøy i kvalitetsarbeidet på den enkelte 
skole. Vi har imidlertid påpekt flere forhold som vi mener må rettes opp. Den viktigste 
kritikken handler om at skoleledere må kunne analysere resultatene fra spørreundersøkelsene 
på fag- og klassenivå for å kunne bruke dem til skoleutvikling. Ideelt sett bør skoleledere ha 
tilgang til rådata for sin skole. Videre må det legges mer arbeid i å utvikle spørsmål og 
indekser med god begrepsvaliditet (Kuvaas 2008), samtidig som de må være lettere å tolke og 
anvende i kvalitetsutviklingen på den enkelte skole enn hva som nå er tilfellet (Aller m.fl. 
2009). Den pedagogiske tenkningen som ligger bak, må derfor gjøres mer transparent. De 
årlige analysene av Elevundersøkelsen synes å være et skritt i riktig retning, men 
sammenhengene er vanskelige å følge ned på skolenivå. Utvikling av nye verktøy for 
organisasjonsutvikling løser heller ikke dette problemet med mangel på relevante data. 
 
IV 
Forord 
 
Denne oppgaven er et resultat av et langt deltidsstudium i utdanningsledelse. Lite ante vi ved 
oppstarten i 2005 at et par dagers skoleledersamlinger i regi av Akershus fylkeskommune 
skulle resultere i et helt masterstudium og denne oppgaven! Veien har vært lang og krevende 
da vi hele tiden har skullet kombinere studiene med full stilling som skoleledere. Når vi nå er 
ved avslutningen, skyldes det blant annet mange interessante temaer og forelesere og 
hyggelige medstudenter. 
 For oss har det dessuten vært viktig å forankre studiekrav og oppgaveskriving i egen 
hverdag. Vi har bestrebet oss på å skrive om temaer som er relevante i vårt arbeid som 
skoleledere på en videregående skole. Vi tror videre det har vært helt avgjørende å være to 
kollegaer som har kunnet støtte hverandre i læringsprosessen. Vi har kunnet diskutere faglige 
problemstillinger, motivere og utfylle hverandre. 
Vi vil til slutt spesielt takke vår veileder, professor Eyvind Elstad, for tålmodighet, 
motiverende innspill og tro på at vi skulle komme i mål. Vi retter også en hjertelig takk til 
familie og kollegaer som i hektiske faser av arbeidet har vist stor overbærenhet.  
 
Asker, mai 2011 
Rolf Arve Haugstvedt og Arne Mella 
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1 Introduksjon 
 
Temaet for denne oppgaven er å se nærmere på hvilke muligheter vi som skoleledere har til å 
undersøke og følge opp kvaliteten på læringsarbeidet i klasserommet slik at læringsutbyttet 
for elevene kan bli best mulig. Vi har valgt å avgrense vårt fokus til emnet elevmedvirkning 
og fagene engelsk og matematikk. Undersøkelsen omfatter tre klasser i Vg1 på Asker 
videregående skole, hvor vi er tilsatt som skoleledere. Verktøyene vi har til rådighet er Elev- 
og Lærerundersøkelsen, intervjuer med utvalgte elever og lærere, samt karakterstatistikk fra 
10. klasse og Vg1 som uttrykk for elevenes resultater.  
Vi anser temaet som høyst aktuelt da det fra nasjonale myndigheter er økt fokus på at 
skolen skal fremme elevmedvirkning, samtidig som forventningene til økt læringsutbytte er 
sterke (jf. UDF 2004 og KF 2008). Den obligatoriske Elevundersøkelsen, som gjennomføres 
årlig over hele landet, legger også stor vekt på elevmedvirkning som et uttrykk for kvalitet i 
opplæringen. Underveis i arbeidet med masteroppgaven ble det imidlertid klart at vi ikke 
hadde redskaper til å gjennomføre en vitenskapelig undersøkelse om mulige (kausale) 
sammenhenger mellom elevmedvirkning som metode og elevenes læringsutbytte. Vi valgte 
da å fokusere på hvilke muligheter vi som skoleledere har til å analysere og følge opp 
læringsmiljø og resultater i klassene i et skoleutviklingsperspektiv. Det er således et sentralt 
punkt i oppgaven å drøfte muligheter og begrensninger i Elevundersøkelsen.   
Noen har sagt at “ledelse er å oppnå resultater gjennom andre”. I vår sammenheng 
handler dette primært om å lede lærerne ved skolen. De skal igjen lede læringsarbeidet i 
klasserommet. Vår utfordring blir blant annet å sørge for en hensiktsmessig organisering av 
virksomheten, legge til rette for faglig samarbeid og kompetanseheving for de ansatte, følge 
opp, motivere og stille krav til den enkelte, samt holde et kritisk blikk på elevenes resultater. 
Det siste fordrer både evalueringsverktøy og innsikt i feltet utdanningsledelse, herunder 
forståelse av skolen som lærende organisasjon (Roald 2010). I stortingsmelding 30 heter det 
blant annet:  
Dagens kunnskapssamfunn gjør at skolen må være i stand til å forandre seg og legge 
til rette for kontinuerlig læring. Dette stiller krav både til de enkelte aktørene i skolen 
og til skolen som organisasjon. Alle i organisasjonen må ta ansvar og føle seg 
forpliktet til å realisere felles mål. Evnen til kontinuerlig refleksjon over hvorvidt 
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målene som settes og veivalgene som gjøres, er de riktige for virksomheten, er 
grunnleggende. Dette er kjerneegenskaper i lærende organisasjoner (...) 
 
(UDF 2004, pkt. 3.3.3) 
Arbeidet med denne oppgaven har foregått i flere faser. Motivasjonen for å velge 
temaet “skoleledelse, elevmedvirkning og læringsutbytte” er først og fremst ønsket om å 
fordype oss i noe som vi opplever som relevant i vårt daglige arbeid som skoleledere, og på 
denne måten videreutvikle vår kompetanse. Vi ser det videre som naturlig å trekke veksler på 
egen skolehverdag innenfor et erfaringsbasert masterstudium, og har derfor underveis i studiet 
valgt å utforske ulike temaer på egen skole. Vi trekker inn deler av dette arbeidet underveis.   
Kapittel 2 tar utgangspunkt i Olsens (2005) fire visjoner for universitetet som 
forståelsesramme. Vi har tilpasset dette teoretiske rammeverket til skolens virkelighet. 
Teorirammen omfatter skolen som profesjonsfellesskap, demokrati, instrument for nasjonale 
myndigheter og servicevirksomhet i et marked. Nasjonale og internasjonale trender i forhold 
til skoleledelse hører også med i dette bildet (Møller 2006, Karlsen 2002, OECD 2008). 
Deretter utforsker vi nærmere visjonen om skolen som et profesjonsfellesskap i betydningen 
en lærende organisasjon (Roald 2006 og 2010, Wadel 2002). Her står samhandling mellom 
skoleledelse og lærere sentralt, men også forventninger fra nasjonale myndigheter til skolens 
virksomhet. Målet er å legge best mulig til rette for elevenes læring (Engeland 2000, Fevolden 
og Lillejord 2005). Dette bringer oss over på en drøfting av begrepet elevmedvirkning og 
hvilken betydning det kan ha for elevenes læring. Vi berører den demokratiske visjonen av 
skolen gjennom beskrivelser av en elevaktiv pedagogikk og tilpasset opplæring (Dale og 
Wærness 2006, Solhaug 2008), men ser også nærmere på lærerens rolle i forhold til 
læringsutbytte (Christophersen m.fl. 2010b, Hattie 2009). 
Visjonen om skolen som en del av et konkurransepreget marked blir ikke minst synlig 
gjennom Elevundersøkelsen. I kapittel 2.4 gir vi først en rask oversikt over gjennomføring og 
bakgrunn for denne nasjonale undersøkelsen. Vår interesse for å ta bruk i Elev- og 
Lærerundersøkelsen til å forske på egen praksis ble delvis vakt av arbeidet med PISA-
undersøkelsene og den aktuelle skoledebatten (Kjærnsli m.fl. 2007) på trinn 2 i studiet, men 
også i stor grad gjennom egen analyse av data fra Elevundersøkelsen. Vi sammenliknet på 
dette tidspunkt data fra et utvalg ungdomsskoler og videregående skoler i forhold til 
elevmedvirkning og egenvurdering. Samtidig har det etter hvert blitt en profesjonell 
forventning fra både nasjonalt og kommunalt hold at skoleledere skal være i stand til å bruke 
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de ulike spørreundersøkelsene som er laget til nærmere analyse av egen skole. Dette 
forutsetter blant annet en viss kompetanse i bruk av statistikk og en kritisk vurderingsevne, en 
kompetanse som er tilsvarende visjonen til Stenhouse (1975) om læreren som har en 
forskende tilnærming til egen praksis. Vi avslutter kapittel 2 med en redegjørelse for de 
verktøyene vi har til vår disposisjon. 
I kapittel 3 gjør vi innledningsvis kort rede for arbeidet med kvalitetsutvikling i 
Akershus fylkeskommune og kjennetegn ved Asker videregående skole. Vi drøfter også 
fordeler og ulemper med å gjennomføre en undersøkelse på egen skole. Som utgangspunkt for 
arbeidet formulerer vi følgende arbeidshypotese: Elevmedvirkning i fagene kan bidra til økt 
motivasjon og læringsutbytte ved Asker videregående skole. Vi gjør deretter rede for 
undersøkelsesdesign, metoder og utvalg. Selve undersøkelsen er tredelt. Vi analyserer først 
karakterstatistikk for utvalgte klasser i engelsk og matematikk. Dernest ser vi på resultater fra 
Elev- og Lærerundersøkelsen fra de samme klassene. Til slutt følger vi opp spørsmålene fra 
undersøkelsene med gruppeintervjuer av elever og lærere. Selv om vi finner noen interessante 
sammenhenger, må vi likevel konstatere mange begrensninger vi som skoleledere møter i vårt 
forsøk på å bruke Elevundersøkelsen til skoleutvikling.  Dette er et viktig tema i vår drøfting 
av resultatene i kapittel 4, samt en diskusjon av hvilken gyldighet våre funn kan ha for andre 
videregående skoler. 
Siste kapittel inneholder først noen implikasjoner for skolelederrollen, slik vi ser det. 
Vi har videre noen betraktninger om elevmedvirkning med utgangspunkt i det empiriske 
materialet vi har presentert. Vi synes også det er interessant å dvele litt ved hvilke 
konsekvenser vi bør trekke av de ulike utfordringer lærere og elever opplever i 
undervisningen av fagene matematikk og engelsk. Avslutningsvis har vi noen forslag til 
forbedringer av Elevundersøkelsen slik at den lettere kan brukes til utviklingsarbeid på egen 
skole. 
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2 Skoleledelse, elevmedvirkning og 
læringsutbytte 
2.1 Ulike perspektiver på skolen som organisasjon 
 
Det er blitt hevdet at dersom noen fra 1700-tallet skulle gjenoppstå fra de døde, ville de hatt 
store problemer med å orientere seg i det moderne samfunnet, bortsett fra på ett område: 
skolen! På tross av en rekke reformer, mer moderne skolebygg og nye arbeidsformer har vi 
nemlig bevart noen av de samme elementene i norsk skole gjennom 250 år. Undervisning 
dreier seg fortsatt om relasjonen lærer – elev som avgjørende for læring, selv om det har 
skjedd store endringer i elev- og lærerrollen siden den gang. Kunnskapsformidling fra en 
fagperson er likevel fortsatt et vesentlig element i opplæringen, og emnene som skal læres er 
organisert i bestemte fag. På de fleste skoler har man dessuten beholdt pulter og kateter, tavle 
og kritt, samt 45 minutters undervisningstimer – slik det har vært i uminnelige tider.  I tillegg 
opplever vi at “nye” tanker om pedagogikk og læring ikke alltid er så nye likevel. Dale (2008) 
har for eksempel pekt på likhetstrekk mellom den praktiske arbeidsmetodikken som ble 
anbefalt av Anna Sethne, og begrunnelsen for kompetansemål i stedet for innholds- eller 
kunnskapsmål i Kunnskapsløftet. 
Likevel må vi kunne si at skolen er i endring. Den er heller ikke bare et sted for læring. 
Ulike grupper øver innflytelse på så vel skolens innhold som organisasjon. Ikke minst skjer 
dette gjennom stadig økende grad av styring fra nasjonale og internasjonale myndigheter for å 
oppnå bestemte utdanningspolitiske mål. De to siste skolereformene i Norge, Reform ’94 og 
Kunnskapsløftet, er tydelige eksempler på dette. Videre ønsker både elever og deres foresatte 
å påvirke det som skjer i skolen. Det nyeste eksemplet er den pågående diskusjonen om 
elevers rett til å vurdere lærerne sine. Er det ikke rimelig at elevene, som tross alt skolen er til 
for, skal kunne gi tilbakemeldinger på lærernes undervisning slik at denne kan tilpasses best 
mulig til elevenes behov og preferanser? Eller kan det tenkes at elevene ikke har tilstrekkelig 
pedagogisk innsikt til å forstå sitt eget beste? Brukermedvirkningen settes endelig inn i en 
ramme av markedstenkning med konkurranse mellom skolene om elevene. Det gjelder å 
framstå som mest mulig attraktiv overfor “kundene” og profilere skolens tilbud slik at man 
sikrer et godt elevgrunnlag og dermed nødvendige inntekter. Problemet er bare at når alle 
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elever har rett til skoleplass, er ikke markedet reelt og det hele blir et nullsum-spill mellom 
skolene. 
Johan P. Olsen (2005) har formulert fire visjoner for universitet som institusjon som 
uttrykker samspillet og motsetningene mellom faktorene vi har nevnt ovenfor:  
1. Selvstyrt profesjonsfellesskap  
2. Representativt demokrati 
3. Instrument for nasjonale politiske agendaer 
4. Servicevirksomhet i et konkurransestyrt marked 
 
Universitetets utvikling og handlinger innenfor de to første visjonene styres av interne 
faktorer, mens for de to siste er omgivelsene avgjørende. På den annen side har aktørene felles 
mål og normer i det første og tredje perspektivet, mens mål og normer er i konflikt for de to 
andre. Kvalitetsvurderinger av universitetets virksomhet vil også basere seg på ulike kriterier 
avhengig av hvilket ståsted man har. I et profesjonsfellesskap er det vitenskapelig kvalitet 
som teller, mens for demokratiet er det viktig at ulike aktører blir tilgodesett. Nasjonale 
myndigheter er opptatt av gjennomføringsevne av vedtatte mål, mens i et markedsstyrt system 
er det å kunne møte kundens behov på beste og mest kostnadseffektive måte avgjørende. 
Olsen peker videre på at det til dels ligger en historisk utvikling bak disse ulike 
visjonene hvor vi har beveget oss fra et ideal om fri kunnskapsdannelse til en utdanning styrt 
av samfunnets behov og økt vektlegging av demokrati, og endelig til et markeds- og 
brukerperspektiv. Samtidig er det naturligvis ikke mulig, og antakelig heller i ønskelig, å 
rendyrke noen av visjonene. Samspillet mellom utdanningsinstitusjonene, samfunnet og 
politiske myndigheter har mange fasetter og er i stadig endring. 
 Vi velger å tilpasse og forenkle Olsens modell til ulike perspektiver og syn på den 
videregående skolens rolle (figur 1). Elstad og Turmo (2008) analyserer skoleledelse og 
styring på en liknende måte med følgende tilnærminger:  
 
- Den profesjonelle modellen 
- Brukermedvirkning 
- Styring ovenfra og ned 
- Skolen forstått som konkurranseutsatt virksomhet 
 
Engeland (2000) opererer med fem kategorier av styringsmidler i forhold til skolen. Disse er 
økonomisk, juridisk, ideologisk (mål og læreplaner), vurderings- (undersøkelser) og 
markedsstyring (elever, media, politikere). De ulike kategoriene brukes både av statlig og 
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kommunalt nivå, og det er særlig nærliggende å trekke paralleller til ytre påvirkning gjennom 
de to siste perspektivene hos både Olsen og Elstad og Turmo. Brukermedvirkning kan 
dessuten finnes igjen så vel i vurderings- som markedsstyring hos Engeland. 
Som nevnt ovenfor er det ikke mulig å forstå skolen ut fra bare ett av disse 
perspektivene. Det synes snarere nødvendig å se skolens virksomhet i lys av alle de fire 
visjonene. Aktørene i skolen opererer dermed i et spenningsfelt mellom ny kunnskap, 
skiftende styringssignaler, forskjellige gruppers innflytelse og markedets bedømming. Det 
sier seg selv at dette er en utfordring for alle som er involvert i skolens virksomhet. Vi vil 
nedenfor kort kommentere og konkretisere de fire forståelsesrammene i figur 1. 
 
Figur 1 
Autonomi/ 
Konflikt 
Skolen styrt av indre faktorer Skolen styrt av ytre krav 
Aktørene 
har felles 
normer  
og mål 
Skolen som selvstyrt kunnskaps- 
og dannelsesinstitusjon 
 
Formål: kunnskapsformidling og 
allmenndannelse 
 
Måles på: kvalitet i opplæringen 
 
Endring: drevet av ny kunnskap 
 
Skolen som instrument for 
nasjonale politiske mål 
 
Formål: gjennomføre vedtatte mål, 
f.eks. flere til høyere utdanning 
 
Måles på: effektivitet ift. mål 
 
Endring: styrt av politiske skifter 
Aktørene 
har ulike 
normer  
og mål 
Skolen som demokratisk 
institusjon 
 
Formål: demokratiutvikling og 
brukermedvirkning 
 
Måles på: ulike aktørers deltakelse 
 
Endring: drevet av ulike gruppers 
innflytelse 
 
Skolen som serviceinstitusjon i et 
konkurransepreget marked 
 
Formål: møte samfunnets og 
brukernes behov 
 
Måles på: oppnådde resultater 
 
Endring: drevet av elevsøkning og 
brukerundersøkelser 
 
 
 
 Mange vil kjenne igjen bildet av skolen som kunnskaps- og dannelsesinstitusjon. En 
tradisjonsbærer med fokus på fag og den selvstendige, profesjonelle lærer (jf. “Bård 
skolemester”). Dette er den gamle gymnastradisjonen i videregående skole hvor formålet er å 
forberede for videre studier og gi allmenndanning.  Som skoleledelse er det viktig å ta vare på 
de positive sidene ved en slik skolekultur, samtidig som en må utfordre lærernes 
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profesjonalitet i forhold til å ta inn over seg ny pedagogikk og kunnskap. Berg (1999) er 
opptatt av skolens kultur som en nøkkel i utviklingsarbeidet og har sammenfattet skolens 
endringsberedskap i modellen vist i figur 2. 
Figur 2: 
Den pedagogiske arven 
Nivå 1: Den skjulte læreplanen Den offisielle læreplanen 
 (Herbart) (Dewey) 
Nivå 2: Avgrenset lærerprofesjonalitet Utvidet lærerprofesjonalitet  
Nivå 3: Individualisme Samarbeid 
 Rigiditet Fleksibilitet 
 Her-og-nå-orientering Framtidsorientering 
 
Nivå 4:  Aktørberedskap 
      (Berg 1999:73) 
 
Gjennom begrepet ”den pedagogiske arven” peker Berg på at skolekultur må forstås i 
en historisk og samfunnsmessig kontekst, og at vi er påvirket både av Herbarts oppdragelses- 
og formidlingspedagogikk og Deweys slagord om ”eleven i sentrum”. Problemet er at det 
synes å være en motsetning mellom den offisielle læreplanen som utdanningsmyndighetene 
forsøker å fremme i tråd med Deweys progressivisme, og arbeidsmåtene og elev-/lærerrollen 
som faktisk preger skolen (den skjulte læreplanen). Dette er nivå 1 i Bergs modell. Ofte 
skjules denne motsetningen gjennom en usynlig ”kontrakt” der lærerne viderefører sin 
innarbeidede praksis, mens ledelsen forventes å ivareta det rent administrative (Berg 
1999:193). Hvis derimot den enkelte utfordres av krav til samarbeid, felles planer, ny 
organisering osv., fører dette naturlig nok til brytninger i organisasjonen. Nivå 2 i Bergs 
modell handler om utøvelsen av lærerprofesjonen i et individuelt eller utvidet/ kollektivt 
perspektiv. Forventningene til utvidet profesjonalitet gjenspeiler samfunnets nye krav og 
forventninger til læreryrket, slik både nivå 1 og 3 gir uttrykk for. Som vi ser, berører Bergs 
modell også de tre øvrige perspektivene slik vi forstår Olsen. Ulike aktører kjemper om 
innflytelse over skolehverdagen, skolen lever i spenningen mellom nasjonal og lokal styring, 
og endelig må man forholde seg til nye forventninger fra “markedet”. 
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 Det er flere aspekter knyttet til visjonen om skolen som demokratisk institusjon. For 
det første legger læreplanene opp til en bred demokratisk dannelse. Samfunnsforståelse, 
demokratiske og humanistiske verdier, kritisk tenkning og meningsbrytning kan være noen 
stikkord. Elevene skal kort sagt gjøres til aktive borgere og “gagns mennesker”, som det 
tidligere het i formålsparagrafen. Resultater i internasjonale undersøkelser (Dale og Wærness 
2007, ss. 76-81)  kan tyde på at norsk skole lykkes med denne siden av opplæringen. 
Demokratiaspektet favner imidlertid også ulike elevers mulighet til medbestemmelse gjennom 
tillitselever og elevråd, skolemiljøutvalg og skoleutvalg. I sistnevnte råd er også politikere og 
ansatte representert, mens ansatte dessuten har medbestemmelse gjennom fagforeninger og 
arbeidsmiljøutvalg. Selv om lærerrådet er forsvunnet fra skolen og rektor har fått større 
myndighet, eksisterer det fortsatt en bred demokratisk struktur i skolen.  
En helt annen side av brukermedvirkning i skolen er fokuset på aktiv elevdeltakelse i 
læringsprosessen. Formålet er å gi elevene bedre forståelse for hvordan man lærer og slik 
legge grunnlaget for livslang læring. Begrepet elevmedvirkning har imidlertid blitt forstått 
ulikt, og konsekvensene av “ansvar for egen læring” har ofte blitt en mer tilbaketrukket lærer 
som i for stor grad har overlatt elevene til seg selv (Kjærnsli m.fl. 2007). Dale og Wærness 
(2006) tar derfor til orde for en elevaktiv pedagogikk kombinert med bevisst lærerstyring. 
 Den siste store reformen av grunnopplæringen i Norge fra 2006, Kunnskapsløftet, må 
ses i lys av visjonen om skolen som instrument for å realisere politiske målsetninger. 
Stortingsmelding 30 (UDF 2004), “Kultur for læring”, beskriver hovedgrepene fra nasjonale 
myndigheter. Særlig legges det vekt på innføringen av klarere, felles kompetansemål for 
opplæringen. Kunnskaper skal kunne omsettes i praktisk kompetanse; det er ikke lenger 
tilstrekkelig “å kjenne til”, slik det kunne hete i tidligere læreplaner. Dette aspektet 
understrekes ytterligere gjennom fem grunnleggende ferdigheter som skal gjennomsyre 
opplæringen i alle fag. Stortingsmeldingen signaliserer videre en satsing på en ny kultur for 
læring, og et nasjonalt kvalitetsvurderingssystem skal etableres for å sikre den ønskede 
kvaliteten. 
De nasjonale politiske målsettinger for skolen må ses i sammenheng med 
internasjonale trender, spesielt innenfor OECD
1
 som har som formål å fremme økonomisk og 
sosial utvikling og samarbeid. Organisasjonen har derfor engasjert seg sterk innen 
                                                 
1 OECD står for Organisation for Economic Cooperation and Development. Den ble etablert som en global 
organisasjon i 1961 og har nå 30 medlemsland. 
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utdanningssektoren og har i en årrekke bidratt med tilstandsrapporter (blant annet «Education 
at a Glance») og ekspertvurderinger om utdanning i medlemslandene. Disse har hatt stor 
gjennomslagskraft på det politiske nivået i Norge (jf. blant annet Karlsen 2002).  
 I den senere tid har OECD særlig hatt innflytelse gjennom PISA-undersøkelsene
2
. 
Som kjent har ikke norske elever gjort det så godt som man kunne ønske, og trenden er 
dessverre negativ. Det har derfor blitt maktpåliggende å foreslå tiltak politisk som kan bidra 
til å heve norske elevers prestasjoner, og skoledebatten har nådd store høyder mellom ulike 
aktører i forhold til hva som kan være effektiv medisin mot de middelmådige resultatene. Det 
er interessant at argumentasjonen lett følger økonomiske linjer og fokuserer på en 
instrumentell mål-/middel-tenkning. Myndighetene ønsker bedre resultater i forhold til hvor 
mye penger som investeres i skolen, og man leter etter tiltak som kan gi lett målbare resultater 
på utvalgte områder i den andre enden. Spesielt gjelder dette realfag som er viktig for 
næringslivet. Slik Karlsen påpeker (2002, s. 198), er det kanskje ikke helt tilfeldig at det er 
akkurat disiplinene lesing, naturfag og matematikk som OECD har vektlagt i PISA-
undersøkelsen.  
 I forhold til nylig foreslåtte tiltak for å satse på skoleledelse (Pont m.fl. 2008) er det 
kanskje også grunn til å ha i mente OECDs mål om økonomisk vekst for medlemslandene. 
Møller (2006, s. 26) peker på at bakgrunnen for denne type ledelsesforskning (gjerne kalt 
«School Effectiveness») er vekt på rasjonelle målstyringsmodeller med koblinger mellom 
elevenes læringsresultater og lederatferd. Selv om ingen er uenig i at god skoleledelse er 
viktig for utdanningssystemet, har ikke selv en omfattende ledelsesforskning maktet å gi noen 
entydige svar på hva som utgjør god skoleledelse. Situasjonen er snarere slik at mye kan 
legitimeres (Møller 2006, s. 39). Det kan derfor være grunn til å advare mot å tro at det finnes 
enkle grep som raskt vil gi bedring i elevenes resultater. 
 Likevel er det en klar internasjonal trend at skolen og skolens ledelse gjøres ansvarlig 
for elevenes læringsutbytte (Langfeldt, Elstad og Hopmann 2008). Stortingsmelding 31 
understreker også, med henvisning til OECDs anbefalinger, skoleledelsens betydning for 
elevenes læringsutbytte og læringsmiljø. Under overskriften ”ledelse av det pedagogiske 
arbeidet” (KD 2008, pkt. 3.5.2) tas det et oppgjør med tradisjonen hvor skolens ledelse lar 
være å blande seg opp i lærernes undervisning. Det understrekes at lederne må gi nødvendig 
                                                 
2 PISA står for Programme for International Student Assessment og er en måling av 15-åringers kompetanse i 
lesing, naturfag og matematikk som gjennomføres hvert 3. år. 
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oppfølging dersom kvaliteten på undervisningen ikke er god nok, blant annet gjennom 
observasjon og konkrete forslag til forbedring av praksis. Dette forutsetter god pedagogisk 
kompetanse hos skolens ledelse og tilgang på informasjon om hvordan elevenes 
læringsutbytte er. Bruk av elektroniske læringsplattformer nevnes som eksempel på praksis 
som gir ledelsen økte muligheter til innsyn og oppfølging. I dette bildet finner vi også en 
utstrakt bruk av nasjonale og (fylkes-) kommunale brukerundersøkelser, ikke minst 
Elevundersøkelsen, som vi skal komme tilbake til.  
 Visjonen av skolen som en serviceinstitusjon i et konkurransepreget marked er et 
uttrykk for skolen som en produsent av omsettelige “varer” på utdanningstorget. Hvert år 
arrangeres det utdanningsmesser i regionen der skolene kan profilere seg overfor potensielle 
kunder i form av elever som skal velge skole og utdanningsvei videre. Markedsføring, 
utvikling av attraktive opplæringstilbud og arbeid med skolens temaprofil blir viktige 
aktiviteter i denne sammenheng. Skolens økonomiske rammer er i stor grad avhengig av hvor 
godt man lykkes i å “selge” skolen på denne måten. Kommunale myndigheter oppretter og 
nedlegger klasser på skolene i tråd med elevenes valg. 
 Hovedproblemet for skolene er at dette ikke er noe fritt marked med ubegrenset 
tilgang av kunder eller “varer”. Det er snarere et null-sum-spill der et bestemt antall elever 
med lovfestet rett til videregående opplæring skal fordeles på x antall skoler. Økt tilstrømning 
til en skole går dermed ut over rekrutteringen til en annen, og fylket er derfor verken i stand 
til å oppfylle alles ønsker om skole eller utdanningsprogram. Markedet blir altså et kvasi-
marked. Hvorfor velger vi likevel å legge betydelige ressurser i markedstilpasning på den 
enkelte skole? 
 Dels kan svaret være å finne i en New Public Management-tenkning med bruk av 
målstyring og økonomiske incentiver for å fremme utvikling og effektivitet. Dels kan det 
være en effekt av økt brukermedvirkning der elever og foresatte gis større innflytelse over 
fylkeskommunens tilbud og prioriteringer. Ved hjelp av media kan brukergrupper sette den 
politiske agendaen og presse kommunenivået til å detaljstyre skolene (på tross av statlige 
signaler om økt lokal handlefrihet). Et eksempel i vårt fylke var krav om lik elevbetaling for 
PCer, som igjen førte til felles innkjøpsrutiner og økt sentralisering av IKT-satsingen.   
Resultatet av markedsstyringen i dette tilfelle er at skolene blir likere og at kundene får 
redusert valgfrihet! 
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2.2 Skolen som lærende organisasjon 
Skolen som en lærende organisasjon er blitt mer og mer vektlagt i den utdanningspolitiske 
diskursen. I Stortingsmeldingen «Kultur for læring» (UFD 2004) slås det fast at det vil «bli 
stilt økte krav til skolene som lærende organisasjoner.» Deretter beskrives kjennetegnene ved 
en kultur for læring blant annet som vilje til kontinuerlig utvikling, forpliktelse på felles mål 
og refleksjon over oppnådde resultater både for den enkelte og organisasjonen. Skolen som 
lærende organisasjon har dermed også blitt et kjennetegn på kvalitet. I dette bildet hører det 
også en sterk understrekning av skoleledelsens betydning:  
I lærende organisasjoner er forventningene og tilbakemeldingene tydelige. Lærende 
organisasjoner stiller derfor særlig store krav til et tydelig og kraftfullt lederskap som 
er seg bevisst skolens kunnskapsmål. Skoleledelsen må etterspørre og stimulere til 
læring i det daglige, til bevissthet og refleksjon over læringsstrategier, til 
nettverksbygging og teamarbeid.  
(UFD 2004, kap. 3.3.3) 
 
Knut Roald (2004) har pekt på at begrepet «lærende organisasjon» ikke er entydig. Det 
er likevel slik at selv om teorifeltet om organisasjonslæring er mangesidig og kanskje uferdig, 
skiller det seg fra andre perspektiver. Roald peker på at man i utviklingsarbeid gjerne har vært 
opptatt av endring av strukturer, lederatferd, velferdstiltak og kompetanseheving for 
personalet, eller skolevurdering med fokus på eventuelle avvik fra kvalitetsstandarder. Noe 
forenklet kan vi si at alle disse tilnærmingene er opptatt av «input» og «output», mens 
lærende organisasjoner fokuserer på de kollektive læringsprosessene som finner sted mellom 
«input» og «output» (Roald 2004, s. 6).  
Videre er det mulig å anlegge ulike perspektiv eller fortolkningsrammer på 
organisasjoner (Bolmann og Deal 1991) og drøfte ulike syn på læring, både individuelt og for 
organisasjoner. Roald peker på organisasjonslæring som blant annet kognitive prosesser, 
mobilisering av taus kunnskap, systematisk og helhetlig tilnærming og vilje til nytenkning 
framfor kun kvalitetssikring av det eksisterende (Roald 2004, s. 8).  
I sin studie av en del ungdomsskoler som lærende organisasjoner konkluderer Roald 
(2000) med at det er et komplekst forhold av faktorer og sammenhenger som synes å være 
viktige i utviklingsarbeid. Skoler som fungerer som lærende organisasjoner, har imidlertid 
som kjennetegn at de har klart å etablere en god balanse i møte mellom (Roald 2004, s. 8):  
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•  erfaring og forventning  
•  aksjon og refleksjon  
•  struktur og kultur  
•  interne og eksterne impulser  
Dette involverer i høy grad også skolens ledelse. 
Roalds vektlegging av kollektive læreprosesser henger videre godt sammen med 
Wadels syn på lærende organisasjoner (Wadel 2002). Wadel ser læring som noe som skjer i 
en sosial relasjon og kaller dette for «læringsforhold». Det viktigste i en organisasjon er 
gjerne uformelle læringsforhold mellom medarbeidere. Etablering av læringsforhold krever 
møte mellom mennesker, møterom og tid til dette.  Ofte kan læringen betegnes som 
«forlengelse av kunnskap», nesten som en pasning i fotball som medspilleren viderefører. 
Videre påvirkes læringsforhold av mellommenneskelige faktorer som respekt, tillit, følelser 
og motivasjon. 
Typisk for lærende organisasjoner er at man der finner og legger til rette for mange 
ulike læringsforhold. En ledelse som ønsker å fremme dette, må da sørge for både de fysiske 
fasiliteter og organisering av møtestrukturer som er nødvendig. I tillegg vil det være å skape 
en kultur eller et klima for at det forventes. Et eksempel på dette er organisering av nettverk 
eller team. Wadel peker på at læring i team kjennetegnes av forpliktelse på et felles mål slik at 
alle streber etter å lære av hverandre. Man har videre komplementære ferdigheter og møtes 
regelmessig slik at det stadig skjer «forlengelser» av læring (Wadel 2002, s. 43). 
Wadel framhever også læringsforhold i praksisfellesskap som sentralt for en lærende 
organisasjon. Praksisfellesskap er gjerne uformelle og bindes sammen av felles læring og 
kunnskap framfor felles oppgaver eller prosjekter. Wenger (2003) fremholder læring i de tre 
dimensjonene felles virksomhet, gjensidig engasjement og felles repertoar som kjennetegn på 
praksisfellesskap.  «En organisasjon kan ofte fremstå som en konstellasjon av sammenbundne 
praksisfellesskap som hver er opptatt med et spesielt felt av organisasjonens kompetanse.» 
(Wadel 2002, s. 50). Skolens fagseksjoner kan stå som et eksempel på dette. Praksisfellesskap 
vil bidra til organisasjonens læring både gjennom kunnskapen som utvikles innen kjernen og i 
møte med resten av organisasjonen. Slik kan læringsforhold i praksisfellesskap bidra til å 
skape og vedlikeholde organisasjonens identitet, i følge Wadel. 
Endelig har lærende organisasjoner en evne til å ta vare på ervervet kunnskap til 
fremtidige behov. Wadel kaller dette «fremtidsrettet beredskap». En forutsetning for å kunne 
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utnytte kunnskap senere, er kjennskap til organisasjonen utover sin egen lille ramme slik at 
kunnskapen blir generalisert. I lærende organisasjoner vil man hele tiden være opptatt av 
begrepsutvikling og læring både i forhold til faglig virksomhet og organisasjonens design 
(Wadel 2002, s. 70).  
Wadel sier at «læring i lærende organisasjoner dreier seg i stor grad om å lykkes i å 
lære å lære i lag.» (Wadel 2002, s. 64). Dette innebærer at man setter seg inn i andres måte å 
lære å lære på og utvikler en ferdighet i å stadig skape nye læringsforhold. Det vil være 
hemmende for organisasjonen dersom den har få læringsforhold, mangler strategier for å dele 
kunnskap, har en svak læringskultur for å lære sammen i hverdagen, eller har dårlig samsvar 
mellom læring i fag og organisering (Wadel 2002, s. 71).   
Mange skoler har av denne grunn organisert lærerne i arbeidslag eller team. Strukturen 
i seg selv er imidlertid ingen garanti for å lykkes. Skoleledelsen må også bidra til at teamene 
ledes på en hensiktsmessig måte. De viktigste krav til god ledelse av team blir sammenfattet i 
syv punkter av Jacobsen og Thorsvik (2002): 
 Å bidra til at mål for arbeidet formuleres på en klar, relevant og meningsfull måte 
for alle i gruppen 
 Å fremme oppslutning om mål og tro på at mål er relevant, viktig, hensiktsmessig 
og realistisk. 
 Å motivere medlemmene i gruppen til å samarbeide om å utvikle kompetansen som 
er nødvendig for å lykkes. 
 Å organisere arbeidet slik at gruppen får mest mulig nytte av den enkeltes 
komparative fortrinn i arbeidet. 
 Å håndtere relasjoner mellom gruppen og andre aktører i omgivelsene. 
 Å lage en ryddig og realistisk plan for arbeidet, og kontinuerlig evaluere og 
tilpasse arbeidet i forhold til mål. 
 Å unngå tendenser til gruppetenkning som undertrykker en åpen og konstruktiv 
meningsutveksling, og begrenser innsatsen for å søke relevant informasjon. 
 
Opplever lærerne at de er en liten gruppe av personer med komplementære egenskaper som 
samarbeider for å realisere felles mål? Er målene for teamets arbeid og teamets mandat 
formulert slik at det oppleves relevant for teamets lærere? Hvorledes sammenfaller de ulike 
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læreres fagkompetanse teamets behov, har en ivaretatt behovet for ulik komparativ 
kompetanse for å få kvalitativt bedre resultater enn en ellers ville fått. Problemstillingene som 
skisseres underminerer troen på enkle og kjappe løsninger som kan foreskrives av en 
skoleleder.  
 Det er viktig å understreke at skoleledelsen bare har indirekte muligheter til å påvirke 
læringsresultatene. Vi har også tidligere nevnt at forskning til nå ikke entydig har kunnet 
definere hva som er ”effektiv skoleledelse” (Møller 2006).  De verktøy som står til ledelsens 
disposisjon, er arbeid med skolens visjon, læreplan og undervisningspraksis. I dette ligger 
også videreutvikling av personalet og organisasjonen
3
. Det faktum at ledelsen bare kan 
påvirke rammene for opplæringen og i noen grad lærerens praksis, gjør ansvarliggjøringen 
mer komplisert. Å se ledelse som samhandling i skolen, blir da ennå viktigere (jf. distribuert 
lederskap hos Møller 2006).  Gode resultater for elevene må altså ses som et samspill av ulike 
faktorer i opplæringen. Det betyr videre at skoleledere trenger oppdatert pedagogisk 
kompetanse for å være gode ledere på de områdene hvor de kan utgjøre en forskjell. 
 Økt satsing på å videreutdanne skoleledere er et positivt trekk ved Kunnskapsløftet. 
For å kunne støtte opp under læringsprosessene i klasserommet må skolens ledelse ha gode 
kunnskaper om så vel skolen som organisasjon som hvordan læring foregår.  Skoleledelsen 
må legge til rette for at skolen skal være en lærende organisasjon. Berg snakker om behovet 
for å utvikle en "aktørberedskap" i skolen for at den skal kunne fungere slik. Sentrale 
elementer i en slik beredskap er fornying av elev-/lærerrollen og økt lærerprofesjonalitet med 
vilje til samarbeid, felles planlegging og endring (Berg 1999: 69-73,105).  
 Dale og Wærness (2006: 250-1) konkluderer med at kvalitet på opplæringen er knyttet 
til vektlegging av refleksjon og fornyelse og samarbeid om planlegging, vurdering og 
gjennomføring av opplæringen. Videre viser undersøkelser at det er bedre karakterutvikling 
der skolene fungerer som lærende organisasjoner. På bakgrunn av det store 
differensieringsprosjektet i videregående opplæring, har Dale og Wærness (2003) også 
utviklet en modell med sju grunnleggende kategorier for differensiert opplæring. Disse står i 
et avhengighetsforhold til hverandre og skolens utfordring er å ha en systematisk tilnærming 
til alle kategoriene. Dette er et godt eksempel på hvordan skolen som lærende organisasjon 
                                                 
3 Skoleledelsens virkemidler framkommer i en analyse Leithwood og Riehl gjorde av 294 ulike studier i 2003 
om sammenhenger mellom ledelse og elevenes læring. Se Møller (2006, s. 34). 
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kan realisere overordnede målsetninger om tilpasset opplæring samtidig som man konkret 
påvirker elevenes læringsmiljø. 
Skolens viktigste oppgave er å legge til rette for elevenes læring. Likevel har de fleste 
reformer lite fokus på forbedring av lærerens undervisning. Med henvisning til Elmore peker 
Fevolden og Lillejordet (2005:155-6) på tre mulige årsaker. For det første er det fortsatt en 
oppfatning at gode lærere er naturtalenter. Da gir det liten mening å satse på 
kompetanseheving. Dernest mangler vi kriterier for å beskrive eller måle hva som er god 
undervisning. For det tredje har skolen derfor heller ingen incitamenter for å fremme eller 
belønne god undervisningspraksis. Slik vi har pekt på ovenfor, må det imidlertid være en 
viktig del av skolens virksomhet og lærernes profesjonalitet å reflektere over og forbedre egen 
praksis. På denne måten kan sentrale målsetninger i skolereformer bli materialisert i 
klasserommet. Stortingsmelding 30 understreker det felles ansvaret for å nå målene: 
 
I lærende organisasjoner legges det til rette for fleksibilitet i arbeidsmåter og 
organiseringsformer, og for kompetanseutvikling og kunnskapsspredning gjennom 
læring i det daglige arbeidet. Utstrakt bruk av samarbeid er et viktig virkemiddel for 
at kompetanse og kompetanseutvikling ikke skal privatiseres, men kan deles og 
videreutvikles i arbeidsfellesskapet. (…)  
 
Når skoleeiere, skoleledere og lærere har kunnskap om hva som bør endres og hva 
som bør videreføres, og denne kunnskapen brukes målrettet for å styrke kvaliteten i 
skole og fagopplæring, legges det nødvendige grunnlaget for en kultur for læring. 
 
(UDF 2004, pkt. 3.3.3)  
 
 Fevolden og Lillejord synliggjør sammenhengen mellom de ulike aktørene i skolen og 
målet om å forbedre elevenes læring i følgende modell: 
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Figur 3 
     (Fevolden og Lillejordet 2005: 115) 
 
Det viktigste med modellen er at det faglig-pedagogiske arbeidet står i sentrum for alle 
involverte parter. Relasjonen lærer-elev er den viktigste og kommer derfor nærmest kjernen. 
Læreren er ansvarlig for å legge til rette for elevens læring, og det stilles derfor omfattende 
krav til hans/hennes faglige kunnskaper og pedagogiske tilrettelegging. På neste nivå ser vi at 
skoleleder har et tilsvarende ansvar overfor lærerne ved skolen. Skolens ledelse må følge opp 
lærernes undervisning og arbeide for å utvikle skolens praksisfellesskap slik at dette kan ha 
positiv effekt på elevens læring. En skoleleder må også forholde seg aktivt til omverdenen. 
Skoleeier må videre ha kjennskap til pedagogiske prosesser og støtte skolens arbeid med å 
utvikle en kultur for læring. Kommunenivået må kunne gi skolelederne den oppfølging de 
behøver. Endelig kan modellen utvides med ytterligere en sirkel hvor statens ansvar overfor 
skoleeier illustreres. 
 
 
Lærer Elev 
Pedagogisk 
arbeid om 
faglige spm. 
Lærer 
Skoleeier Skoleleder 
Skoleder 
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2.3 Elevmedvirkning og læring 
 
Vi har til nå beskrevet fire visjoner for skolens rolle i samfunnet og noen av de nye krav og 
forventninger skolen møter. Å legge til rette for at skolen kan være en lærende og profesjonell 
kunnskapsorganisasjon, er i denne sammenheng en viktig oppgave for skolens ledelse. 
Lærerne har en tilsvarende utfordring med å skape en god læringskultur i klasserommet. For å 
lykkes med dette, synes elevmedvirkning å være en nøkkel (UDF 2004). Hva mener vi så med 
elevmedvirkning? 
Læreplanverket og Opplæringslova med forskrift beskriver flere former for 
elevmedvirkning. Vi velger å skille mellom demokratiopplæring og faglig medvirkning. 
Forståelse for og trening i grunnleggende demokratiske prinsipper er nedfelt både i skolens 
formålsparagraf og i bestemmelser om elevers medinnflytelse gjennom råd og utvalg. 
Utvikling av demokratisk engasjement er også et mål i generell del av læreplanen. Solhaug 
(2003) kaller dette utdanning til demokratisk medborgerskap. Opplæringslova § 3-4 slår fast 
at “elevane skal vere aktivt med i opplæringa.” Stortingsmelding 30 oppsummerer 
medvirkning som “å gi elevene mulighet til å delta i ulike sider ved tilretteleggingen av 
opplæringen.” (UDF 2004, S. 54). Dette bringer oss over på det mer faglige aspektet, som vi 
fokuserer på i denne oppgaven. 
I Forskrift til Opplæringslova, § 3-12 om elevvurdering, er det nå et klart krav at 
elevene skal delta aktivt i vurdering av eget arbeid, egen kompetanse og egen faglig utvikling. 
Tidligere bestemmelse var knyttet til egenvurdering som del av vurderingen uten karakter i 
fag. Ved at dette nå er blitt en egen bestemmelse, signaliseres det fra lovgiver at dette anses 
som viktig (Høines 2009, s. 48). Elevvurderingen blir og i sterkere grad knyttet til 
måloppnåelse og er således sterkt forankret i Kunnskapsløftet. “Kunnskapsløftet legger opp til 
en elevaktiv pedagogikk siden den så sterkt fremhever utviklingen av elevens kompetanse, 
med vekt på læringsstrategier og elevmedvirkning.”(Dale og Wærness 2006, s. 17) 
Elevmedvirkning var et sentralt tema i prosjektet “Differensiering og tilrettelegging i 
videregående opplæring”, som ble avsluttet og oppsummert i 2003 (Dale og Wærness 2003). 
Her legger en til grunn at elevmedvirkning omfatter deltakelse i planlegging, gjennomføring 
og vurdering av opplæringen. Dette innebærer at skolen må gi elevene opplæring i og 
anledning til å sette mål for eget arbeid. Det settes fokus på viktigheten av å lage realistiske 
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planer for arbeidet, og vurdere egen innsats og egne prestasjoner. Målet er å bidra til å gjøre 
elevene mer aktive i sin egen læringsprosess og faglige utvikling (Dale og Wærness 2003, s. 
118). Gjennom elevmedvirkning blir elevene i stand til å ha mer realistiske ambisjoner på 
egne vegne. De får bedre oversikt og kontroll over hva som skal læres i en bestemt periode, 
forutsatt at de er kjent med læringsmålene. Funn i Differensieringsprosjektet tyder også på at 
elevmedvirkning kan bidra til at lærere og elever kommuniserer bedre. 
Elevmedvirkning og elevenes motivasjon for å lære henger sammen (Dale og 
Wærness 2003). Motivasjonen styrkes når elevene opplever mestring i et fag, og den utdypes 
gjennom å få konkrete tilbakemeldinger på arbeidet. Lærere som klarer å engasjere seg i 
elevenes læreprosess, lykkes bedre med å skape mestringsfølelse hos elevene. Motivasjon for 
læring er videre nært knyttet til bruk og utbytte av arbeidsmåter, vurderingsformer og 
medbestemmelse (Wærness og Kavli 2003). Elevmedvirkning og medbestemmelse forutsetter 
en aktiv lærerrolle. Det kreves kompetanse for å gi elevene opplæring i hva det vil si å 
medvirke i arbeidet med fagene. Lærerens oppgave er blant annet å sikre at elevenes valg er 
realistiske, og at målene er i overensstemmelse med læreplanen. Det er ikke meningen at 
eleven skal bestemme alene, men utvikle evne til å reflektere over egen læring. 
“Elevmedvirkning bidrar til å utvikle en slik selvrefleksjon og til bedre læring i de tilfeller der 
medvirkningen er vellykket. Men dette krever at elevene opplever at de faktisk har 
innflytelse.” (Dale og Wærness 2003, s. 122).  
Analysen av Elevinspektørene i 2003 trekker fram fem kjennetegn ved en elev som 
opplever stor grad av elevmedvirkning (Wærness og Kavli 2003, s. 7):  
 
• Eleven er med på å lage arbeidsplaner i de ulike fag  
• Eleven deltar i avgjørelsen av hvilke emner som skal vektlegges innenfor hvert fag 
• Eleven påvirker valg av arbeidsmåter i fagene  
• Eleven påvirker hvordan lærerne skal gi eleven tilbakemeldinger på skolearbeidet 
(vurderingsformer)  
• Eleven påvirker tidspunktene for prøver og innleveringsoppgaver  
 
Videre viser rapporten til hvilke kjennetegn som er typiske for elever som opplever at de har 
liten eller ingen innflytelse på sin læring:  
• De trives veldig dårlig på skolen og i den klassen de tilhører  
• De er ikke interessert i å lære, og det er heller ikke de andre i klassen  
• De har ikke lærere som er flinke til å få dem til å bli interessert i å lære  
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Vi finner igjen disse kjennetegnene i Dale og Wærness (2007) sin beskrivelse av en elevaktiv 
pedagogikk. Dette inkluderer elevaktivitet med bevisst lærerstyring, læring gjennom en aktiv 
elevrolle (”arbeidsskole-metodikk”), elever som lærer å lære, og motiverte elever som tar 
aktivt del i å planlegge og vurdere eget arbeid. Dette er også i tråd med anbefalingene fra 
PISA-forskere om å endre forståelsen av elevmedvirkning som læring overlatt til elevene, 
med læreren i en tilbaketrukket veilederrolle (Kjærnsli m.fl. 2007, s. 262).  
 Stortingsmelding 30 viser til at sluttrapporten fra Differensieringsprosjektet i 
videregående opplæring hevder at “økt elevmedvirkning kan føre til økt motivasjon, som kan 
gi bedre læringsresultater” (UDF 2004, ss. 54-55).  Dette er også arbeidshypotesen for vår 
undersøkelse på egen videregående skole! Vi erkjenner imidlertid at sammenhengene mellom 
elevmedvirkning, motivasjon og økt læringsutbytte er komplekse. Til hjelp i det videre 
arbeidet benytter vi oss derfor av en modell for strategisk læring (figur 4).  
Figur 4: 
 
Weinstein m.fl. (2008, s. 29) 
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Modellen består av fire hovedkomponenter: kunnskaper og ferdigheter, motivasjon, 
selvregulering og læringskontekst (Weinstein m.fl. 2008, s. 29).  Det understrekes at det er 
samspillet mellom komponentene som avgjør om eleven i større grad skal lykkes med å ta 
ansvar for egen læring. Den første komponenten innebærer blant annet at eleven kjenner sine 
egne sterke og svake sider, har kunnskap om ulike læringsstrategier og er i stand til å 
reflektere over egen læring. Dette er noe elevene må stimuleres til, slik Læringsplakatens 
punkt 3 slår fast. Kvalitetsutvalget definerer kunnskap om og anvendelse av læringsstrategier 
som en basiskompetanse som elevene må besitte på tvers av fag for å bevege seg i retning av 
mer selvregulert læring. “Den selvregulerte læringen er avhengig av at elever og lærlinger har 
lyst til å lære og kan benytte ulike læringsstrategier som å kunne planlegge, sette mål, søke 
relevant kunnskap og sjekke læringen underveis.” (NOU 2003, 16, s. 77). 
Den andre hovedkomponenten i modellen er motivasjon. Deci og Ryan (1985) utdyper 
begrepet ved å dele inn i ytre og indre motivasjon. De definerer personer som indre motivert 
når de er engasjert for sin egen del og opplever en tilfredsstillelse knyttet til egen innsats. 
Personer som er indre motivert er engasjert i aktiviteter som interesser dem, og som de gjør av 
egen fri vilje. Når handlinger derimot er ytre motivert, skyldes de ikke først og fremst egen 
interesse, men motivasjonen er instrumentell i forhold til å oppnå en belønning eller å unngå 
straff. De hevder videre at økt indre motivasjon leder til større grad av selvinitierte handlinger 
og bidrar til større kognitiv handlekraft, noe som kan lede til bedre prestasjoner og større 
kreativitet og innovasjon.  
I modellen for strategisk læring skilles det mellom mestrings- og prestasjonsmål i 
forhold til om elevene har fokus på læring eller anerkjennelse gjennom å vise hvor flink man 
er (Weinstein m.fl. 2008, s. 36). Motivasjon er videre nært knyttet til mestringsforventninger 
(Bandura 1997). Dersom man tror man kan mestre en oppgave, vil dette ha positiv innflytelse 
på blant annet grad av innsats, utholdenhet når noe blir vanskelig, effektivitet i 
oppgaveløsningen og utbytte til slutt. Det er viktig at elever har en oppfatning av at deres 
innsats og bruk av læringsstrategier har betydning for læringsutbytte, ellers er det jo ingen 
grunn til å anstrenge seg (Weinstein m.fl. 2008, s. 36). Dette kalles også “empowerment” og 
innebærer en autonom elev “som har lært å lære og som kan ta ansvar for egen læring” 
(Gjørven og Johansen 2008, s. 212). Med dette er også selvreguleringskomponenten i figur 4 
berørt. Denne handler blant annet om evne til å planlegge arbeidet.  
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Den siste komponenten omhandler konteksten eller læringsmiljøet. Viktigst i vår 
sammenheng er lærers forventninger og muligheter til å påvirke motivasjon og læringsprosess 
i de enkelte fag. Et eksempel på dette kan være funn i en undersøkelse om betydningen av 
gode relasjoner mellom skoleledere og lærere for å yte mer (Christophersen m.fl. 2010). Det 
er grunn til å anta at en liknende mekanisme kan opptre mellom lærer og elever. Støtte og 
oppbakking fra familie og venner utgjør en annen viktig faktor for å forstå den lærendes 
motivasjon og innsats. 
Med dette som bakgrunn har vi tro på at det er mulig å finne sammenhenger mellom 
elevmedvirkning, motivasjon og læringsutbytte. Dette vil være sentralt i vår undersøkelse av 
resultater fra Elev- og Lærerundersøkelsen og intervjuer med elever og lærere på vår skole. 
 
 
2.4 Elevundersøkelsen 
 
Det ble i 2003 startet opp et Nasjonalt kvalitetsvurderingssystem (NKVS) for 
grunnopplæringen på bakgrunn av Kvalitetsutvalgets innstilling “Førsteklasses fra første 
klasse” (NOU 2002:10). Det etterfølgende vedtaket i Stortinget medførte at det ble et 
tydeligere skille mellom politisk og profesjonell styring. Stortingsmelding 30 (UDF 2004) 
uttaler at det er et mål å skape mer likevekt mellom det politiske og forvaltningsmessige 
nivået og den pedagogiske og faglige profesjonaliteten. Dette forutsetter at skoleledere og 
lærere får et tydeligere ansvar for å konkretisere de nasjonale mål, samt sette dem ut i livet. 
Den internasjonale konteksten for initiativet var som vist OECD sin økte påvirkningskraft 
overfor det politiske miljøet. Dette festet seg i alle politiske leire. Systemet består nå av 
brukerundersøkelser fra elever, lærere og foreldre, samt nasjonale prøver på utvalgte trinn, i 
tillegg til kvalitetsportalen Skoleporten.  
Formålet med Utdanningsdirektoratets brukerundersøkelser er at elever, lærere og 
foresatte skal få si sin mening om læring og trivsel på skolen. Resultatene fra 
brukerundersøkelsene skal kunne benyttes av skoler, skoleeiere og den statlige 
utdanningsadministrasjonen som en hjelp til å analysere og utvikle læringsmiljøet. Data fra 
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undersøkelsene kan også bli brukt til forskningsformål. Deler av resultatene fra 
Elevundersøkelsen publiseres på nettstedet www.utdanningsdirektoratet.no/skoleporten.  
Brukerundersøkelsene kan gjennomføres både vår og høst. På våren er det obligatorisk 
for kommunene/fylkeskommunene/skolene å gjennomføre Elevundersøkelsen. Skolene kan i 
tillegg velge å gjennomføre Foreldreundersøkelsen og Lærerundersøkelsen. Gjennomføring 
av brukerundersøkelsene på høsten er et frivillig tilbud til de skolene som ønsker det. Det er 
frivillig å svare på undersøkelsene, og en kan velge å hoppe over spørsmål hvis en opplever 
noen av dem som ubehagelige, eller det er noen spørsmål en ikke vil svare på. 
Utdanningsdirektoratet har delt behandlingsansvaret med skoleeierne for 
Foreldreundersøkelsen og Lærerundersøkelsen. Fra og med høsten 2008 er 
Utdanningsdirektoratet alene behandlingsansvarlig for de opplysninger som behandles i 
Elevundersøkelsen. Siden bare Utdanningsdirektoratet har behandlingsansvar for 
Elevundersøkelsen, har direktoratet tatt alle forhåndsregler for å ivareta full konfidensialitet 
under behandlingen av grunnlagsdata fra Elevundersøkelsen.  
Den som svarer, oppgir ikke navn, og det er lagt opp til svært strenge regler for 
visning av resultater fra undersøkelsene både til skolene selv, skoleeierne og de statlige 
utdanningsmyndighetene. Dette er gjort for å redusere faren for indirekte gjenkjenning av 
personer som har svart. Dette gir samtidig noen vansker for evaluering ved at tilgang til rådata 
går via en omstendelig prosess dersom ikke de standardiserte sammenstillingene kan nyttes. 
Dette vil vi komme tilbake til i drøftingen av vår undersøkelse. 
 
2.5 En skoleleders verktøykasse 
 
Læreren har en avgjørende betydning for elevens faglige utbytte og trivsel (jf Hattie 2009). 
Læreren er den som formidler faget og den som legger til rette for et godt læringsmiljø. En 
skoleleder må da arbeide via lærerne for å få til en god skole. Hvorledes kan vi så som 
skoleledere nyttiggjøre oss de verktøy som tilbys for kartlegging og evaluering mv. for å 
kunne initiere tiltak som bringer skolen i ønsket retning? 
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En skoleleder må ha en oppfatning om hva en god lærer er, og hvordan lærerrollen kan 
utvikles. Videre må en være bevisst på at praktiserende lærere innehar kunnskaper og 
erfaringer som følge av sin yrkeskarriere på tidligere og nåværende skole. Dette må holdes 
opp mot at skoler er i endring, gjerne i akselererende tempo. Kunnskap utvikles og endres 
også i miljøer utenfor skolen og nye krav stilles. Dette krever at en er åpen for nye løsninger 
som en ikke har så mye erfaring med, noe som igjen krever at en skoleleder evner å se 
utviklingsperspektivet i sin rolle.  
Skolelederen må i sin oppfølging av lærer også å ha skolens og ikke minst elevenes 
behov og krav for øye. En dimensjon ved oppfølging av lærere vil da være å nytte den 
informasjon en har om ulike aspekter ved elevenes læring og skolemiljø gjennom karakterer 
og tilbakemeldinger om trivsel, motivasjon, arbeidsmåter mv. i ulike elevundersøkelser. Et 
rimelig spørsmål er om disse verktøyene gir skoleledere hjelp i arbeidet med å utvikle en 
bedre skole i forhold til tidsbruk, kostnader osv. sammenliknet med andre måter for 
oppfølging. Vi kan spisse fokuset og spørre om elevmedvirkning påvirker læringsresultatet, 
og om de nye verktøyene gir kostnadseffektiv hjelp i et slikt arbeid. 
Mange lærere og skoleledere opplever at mer oppmerksomhet flyttes fra 
kjerneoppgaver som omsorg for elever og formidling av fag til resultater og prosesser som 
ikke nødvendigvis gir bedre læring. Handlingsrommet snevres inn og det medfører og at 
konformitetspresset øker. En viktig motivasjonsfaktor vil være at lærer og skoleleder opplever 
det en gjør meningsfylt, da vil en også bedre se handlingsrommet. Hvilke redskaper har vi 
som skoleledere til rådighet når vi vil høyne kvaliteten på definerte områder. Vi undersøker 
dette nærmere ved å velge et avgrenset område innen skolens virksomhet og følge dette opp 
med de verktøy som en forventes å rå over. 
Vi tar utgangspunkt i vår egen hverdag som skoleledere i videregående opplæring med 
ansvar for hver vår fagseksjon, henholdsvis realfag og (fremmed-)språk. Ved vår skole har vi 
vært bevisst at den enkelte i skolens overordnede lederteam samtidig skal ha et faglig 
avdelingsansvar, framfor å være “ministre uten portefølje” som overlot den pedagogiske 
ledelsen til rene mellomledere. Paulsen (2008) peker på at mellomlederen har er en kompleks 
rolle ved både å skulle være bindeledd mellom strategisk og operativt nivå i organisasjonen, 
og samtidig lede den pedagogiske virksomheten innenfor sin avdeling. Dette kan også føre til 
rolle- og lojalitetskonflikter. Ved å ha et helhetlig ansvar for oppfølging av så vel elevenes 
læringsmiljø, pedagogisk praksis innenfor et fagområde, oppfølging av lærere i disse fagene, 
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samt ivaretakelse av skolens felles målsetninger og handlingsplan, unngår vi noe av denne 
konflikten, men ikke kompleksiteten i lederoppgaven.   
For å kunne følge opp og videreutvikle opplæringstilbudet, er det særlig to 
målingsverktøy som står til skolelederes disposisjon: elevenes resultater og ulike 
brukerundersøkelser. Elevresultater uttrykkes både gjennom standpunkt- og 
eksamenskarakterer, men også ved relativ karakterutvikling, for eksempel fra et trinn til et 
annet. Utfordringen er å finne tid til å analysere resultatene, og ofte må karakterdataene 
sammenstilles på egen hånd. Nylig er det imidlertid i vårt fylke lagt til rette for innhenting av 
klassevis karaktersnitt fra 10. klasse, og hvert år distribueres statistikk over karakterutvikling 
ved de videregående skolene. 
Når det gjelder brukerundersøkelser, er Elev- og Lærerundersøkelsene pålagt for Vg1, 
mens de ulike fylkeskommunene gjerne har utviklet egne undersøkelser for øvrige trinn og 
delvis bistår med analyse av disse. For de nasjonale undersøkelsene er det utviklet 
rapportgeneratorer på nett som gjør det mulig for skoleledelsen å ta ut resultater helt ned på 
klassenivå. Rådataene er imidlertid ikke tilgjengelig for skolen, og det er derfor ikke mulig å 
foreta egne statistiske analyser av resultatene. De fleste skoleledere har heller ikke kapasitet 
eller programvare til å gjøre slike analyser, men i vårt tilfelle viste det seg å være en noe 
begrensende faktor at vi ikke kunne foreta korrelasjons- og signifikanstester.   
I tillegg til elevresultater og undersøkelser kommer naturligvis oppfølging av lærere 
gjennom medarbeidersamtaler, klasseroms-observasjon, seksjons- og fagmøter og ulike 
samtaler med elever og lærere. I kapittel 3 refererer vi fra intervjuer med elever og lærere i 
vårt utvalg, og mye tyder på at dette kunne være en nyttig praksis å gjennomføre på fast basis. 
Skoleledere har som regel ganske godt innblikk i sine læreres arbeidssituasjon og det 
generelle læringsmiljøet. Utfordringen er å få tilstrekkelig innsikt i hva som faktisk skjer i 
klasserommet for å kunne drive pedagogisk utviklingsarbeid innen sitt fagområde. Sagt på en 
annen måte: Skoleledere må involvere seg aktivt i pedagogisk praksis for å kunne følge opp 
læringsarbeidet på en hensiktsmessig måte og ha legitimitet som leder. 
Vi vil i neste kapittel se om det er mulig å si noe mer om sammenhenger mellom 
elevmedvirkning og læring ved hjelp av de verktøy som står til vår disposisjon: elevenes 
karakterutvikling, svar i Elevundersøkelsen og intervju med utvalgte elever og lærere.  
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3 Undersøkelse på egen skole 
3.1 Kvalitetsutvikling i Akershus fylkeskommune 
 
Akershus fylkeskommunen driver 34 videregående skoler med til sammen mer enn 20.000 
elever. Innbyggertallet er i sterk vekst og det er høye forventninger til fylkeskommunens 
tjenestetilbud.   Akershus fylkeskommune har som visjon å være “ledende og levende”. Dette 
gjelder ikke minst innenfor utdanningssektoren. Uttalte verdier for å virkeliggjøre visjonen er 
profesjonalitet, respekt og åpenhet. 
I forhold til de nasjonale myndigheters føringer om at styringssystemet skal være 
basert på “kunnskap om resultater i vid forstand” (UDF 2004, s.25), har Akershus 
fylkeskommune utarbeidet det såkalte Kvalitetskartet med sentrale mål på områdene 
læringsarbeid, kompetanse, miljø og ledelse. Området læringsarbeid henger nøye sammen 
med satsingsområdet elevenes læringsmiljø. Kvalitetskartet kan dermed også defineres som 
en fylkeskommunal konkretisering av den nasjonale styringen i forhold til lover, forskrifter og 
målsetninger innen skolesektoren.  
Det er i Opplæringsloven § 13-10 et pålegg om at skoleeier skal ha et forsvarlig 
system for vurdering og oppfølging. Dette er et logisk resultat av rolledelingen mellom stat og 
skoleeier, som i større grad synliggjør skoleeiers ansvar for kvalitetsvurdering. Staten på sin 
side legger opp til at fylkesmennene i større grad skal se til om det utvikles slike forsvarlige 
systemer. I dette ligger da at nasjonale myndigheter må definere kriterier for hva som er et 
forsvarlig kvalitetsvurderingssystem. Det er videre gitt pålegg til skolene om å gjennomføre 
jevnlige vurderinger av virksomheten og om deltakelse i nasjonale undersøkelser vedrørende 
læringsmiljøet til elevene (§§ 2-3 og 2-4 i forskrift til Opplæringsloven). Slik angis nærmere 
det lokale handlingsrommet for skolene og rammen for fylkeskommunen på dette området. I 
Kunnskapsløftet har Læringsplakaten en liknende funksjon. 
Kvalitetskartet i Akershus blir fulgt opp av en årlig kvalitetsundersøkelse blant Vg2-
elevene i fylket. Det er altså utviklet et analogt system som en har i de nasjonale 
brukerundersøkelsene med tilbakemelding fra ulike brukergrupper på skolen: elever, foreldre, 
lærere, andre ansatte og ledelsen. Kvalitetsundersøkelsen blir avholdt hvert år med utvalgte 
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temaer som grunnlag for å vurdere på måloppnåelse i forhold til Kvalitetskartet. Resultatene 
fra undersøkelsen blir drøftet og kommentert på den enkelte skole før de blir offentliggjort i 
en form hvor det er mulig å sammenligne med andre skoler. Man kommer da ut med både et 
regions- og fylkesresultat. 
Videre ble det i 2010 fattet politisk vedtak om å innføre en ordning tilsvarende den 
man har i Oslo kommune med Undervisningsevaluering, et obligatorisk system hvor elevene 
skal gi tilbakemelding på undervisningen på alle trinn i den videregående skolen. Elevsvarene 
er anonyme, og lærer mottar resultatene fra sine grupper i form av en resultatrapport. 
Rapporten tas opp med klassen/gruppen, slik at elevene får mulighet til å komme med innspill 
før oppfølgingssamtalen med nærmeste leder. Enkeltskår skal ikke nødvendigvis presenteres 
for elevene, en skal heller løfte fram tendenser. Det skal vektlegges et felles ansvar for 
utvikling av læringsmiljøet og undervisningen.  Hver lærer skal evalueres av to klasser eller 
grupper. Utvalget av elever til denne undersøkelsen er det skolens ledelse som gjør. 
Undersøkelsen gjennomføres i en nettportal og resultatene oppbevares i personalmappen til 
læreren. Det er i første omgang lagt opp til at resultatene kun skal brukes på den enkelte 
skole, men lokale medier i fylket har allerede bedt om innsyn i forhold til prinsippet om mer-
offentlighet. Dette er foreløpig avvist, men indikerer igjen at skolen befinner seg i 
skjæringspunktet mellom de ulike visjonene vi tidligere har drøftet (jf. Olsen 2005). 
Det er dessuten et mål å opprette CAF-grupper ved de enkelte virksomheter i 
fylkeskommunen. Common Assessment Framework (CAF) er et benchmarking-verktøy for å 
kunne vurdere hovedområder for virksomheten med vekt på tiltak og resultater. Ved hver 
skole skal det være et eget utvalg bestående av likeverdige representanter for ulike grupper 
ansatte, samt rektor. De skal med utgangspunkt i en standardisert dokumentasjon evaluere 
ulike undersøkelsesområder med sikte på å forbedre både prosesser og resultater. Analyse av 
resultatene fra ulike brukerundersøkelser inngår som et grunnlag for CAF-gruppens 
evalueringer. 
 Vi ser at fylkeskommunen har etablert flere systemer for å vurdere kvaliteten på 
skolens virksomhet. I tillegg har vi det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet. Skolenes 
utfordring er at disse systemene ikke er integrert med hverandre, men heller er delvis 
overlappende. Mange undersøkelser kan lett føre til en undersøkelsestretthet både hos elever, 
lærere og skoleledere. Et viktig aspekt i denne sammenheng er om systemene bidrar i det  
27 
 
lokale utviklingsarbeidet på skolen, eller om de oppfattes primært å ha en kontrollfunksjon. 
3.2 Hvorfor undersøke på egen skole? 
 
Asker videregående skole har lange tradisjoner som allmennfagskole og gymnas, med en 
sterk faglig profil. Skolen har i dag cirka 600 elever og et personale på i overkant av 80 
ansatte. I løpet av sin 55-årige historie har skolen først vært realskole og gymnas, og i den 
senere tid videregående skole med tilbud innen studiespesialisering og idrettsfag. Elever som 
rekrutteres har høye karakter og skolen har stor oversøkning. Skolen er preget av en 
akademisk tradisjon med vekt på utvikling av et sterkt faglig miljø. Mange av personalet har 
lang fartstid på skolen, men vi opplever nå i stor grad en fase med ansettelser av yngre lærere. 
Dette gjør at snittalderen ligger rundt 45 år.  
Det har samtidig vært utstrakt forsøksvirksomhet ved skolen, starten gikk ved forsøk i 
1962 med å arbeide med mindre grupper og koordinering av norsk, historie og geografi i alle 
førsteklassene. I forbindelse med skolens markering av 50 års virke ble det utgitt et skrift som 
betegnende ble kalt “Vilje til viten”. Dette understreker skolens bilde av seg selv som en skole 
med sterk faglig tradisjon, men og vilje til endring. Endringene og forsøkene skal imidlertid i 
god akademisk tradisjon utsettes for omfattende utredning og kritikk. Asker videregående 
skole var en av Akershus fylkeskommunes bonusskoler for noen få år siden. Da utmerket 
skolen seg med utprøving av både nye samarbeidsformer og organiseringsmodeller for å leve 
opp til skolens visjon om å “være det beste alternativet for videre studier i inn- og utland.” 
På mange måter er det grunnlag for å hevde at skolen har en god aktørberedskap i 
forhold til endringsarbeid da det med regelmessige mellomrom drives større utviklingsarbeid 
som er knyttet opp mot videreutvikling av skolens tradisjon. Utfordringen er hele tiden å 
utnytte det faglige fokuset i ny organisering og nye samarbeidsmodeller framfor å la dette 
bygge opp under avgrenset profesjonalitet (Berg 1999). Ved å gjennomføre en casestudie på 
egen skole mener vi å øke den praktiske nytteverdi både for oss selv og skolen. Vi ser dette 
som verdifullt i et erfaringsbasert masterstudium for skoleledere i praksisfeltet. Vi får lettere 
tilgang til data og intervjuobjekter, samtidig som vi kjenner skolen godt. “Skarpt er gjestens 
blikk,”  heter det på den annen side i Håvamål. Det blir derfor viktig for oss å bruke flere 
kilder som grunnlag for våre konklusjoner. Vi ser videre at det kan være en utfordring å ha så 
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nær tilknytning til det som undersøkes, og er oppmerksom på at dette kan by på etiske 
utfordringer i forhold til anonymitet og innsyn i kollegaers praksis. Her tror vi temaene som 
behandles vil være avgjørende. Vi vil komme tilbake til dette i drøftingen av undersøkelsens 
gyldighet.  
 
3.3 Problemstilling 
 
Vi vil i dette kapitlet å se nærmere på hva et utvalg elever og lærere sier om 
undervisningspraksis og elevmedvirkning, koblet mot læringsresultater for disse elevene. 
Spørsmålet er om det er mulig finne en sammenheng mellom ulik grad av elevmedvirkning i 
undervisningen og forskjell i læringsutbytte. Er det mulig å hevde at økt elevmedvirkning kan 
føre til bedre læring? Kan en finne spor av elevenes involvering i form av økt motivasjon og 
positiv karakterutvikling i fagene? Vi har med dette som bakgrunn valgt følgende 
problemstilling: Har elevmedvirkning betydning for læringsutbyttet? 
Det er fra sentrale myndigheter økt fokus på at skolen skal fremme elevmedvirkning, 
samtidig som forventningene til økt læringsutbytte er sterke (jf. UDF 2004 og KF 2008). Som 
skoleledere ønsker vi altså å undersøke om det er mulig å identifisere en sammenheng mellom 
disse målene. Videre vil det være interessant og viktig å se om det er noen elementer i den 
pedagogiske praksisen som er mer sentrale enn andre i forhold til læringsutbyttet. Dette vil i 
tilfelle være viktig informasjon for hva vi bør vektlegge som både skoleledere og lærere. Vi 
velger å avgrense begrepet elevmedvirkning til deltakelse i det faglige læringsarbeidet, og 
ikke fokusere på demokratiaspektet i elevmedvirkning i vår behandling (i kontrast til for 
eksempel Solhaug 2003). Vi kommer nærmere tilbake til implikasjoner for skoleledelse i 
kapittel 4 og 5. 
Det ligger nærliggende å formulere følgende arbeidshypotese: Elevmedvirkning i 
fagene kan bidra til økt motivasjon og læringsutbytte på Asker videregående skole. 
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3.4 Design, metoder og utvalg 
 
Vi har valgt å gjennomføre vår undersøkelse som en casestudie på Asker videregående skole 
hvor vi analyserer resultatene fra utvalgte elevgrupper og lærere på Vg1 i et langsgående 
design (Ringdal 2007, s. 94). Tanken er å sammenlikne karakterer i begynnelsen og slutten av 
skoleåret, og undersøke om det er noen sammenheng med grad av eller type elevmedvirkning 
som framkommer i Elev- og Lærerundersøkelsen og i intervjuer. Da elevundersøkelsen 
gjennomføres om våren, vil det være rimelig å anta at det er mulig å undersøke eventuelle 
effekter av fokus på elevmedvirkning i opplæringen. Dette kan karakteriseres som et 
tilnærmet kvasi-eksperimentelt undersøkelsesopplegg med pre- og posttest (Kleven 2002, ss. 
153-4). Utfordringen er særlig å kunne definere hva slags ulik “behandling” eller praksis som 
elevene utsettes for. For å få en fornuftig avgrensning, tenker vi imidlertid å fokusere på 
fagene matematikk og engelsk. Ved å velge ut to fag med så vidt forskjellig fagtradisjoner og 
læringsstrategier, vil det kunne gi supplerende og kontrasterende perspektiver på det som 
måles. 
Læringsutbyttet tenkes altså målt ved hjelp av standpunktkarakterer før og etter 
skoleåret (karakterutvikling fra 10. klasse til avslutningen av Vg1), samt om mulig gjennom 
egenvurdering av mestring i Elevundersøkelsen. Vi har innhentet standpunkt- og 
eksamenskarakterer i engelsk og matematikk for de aktuelle elevene fra 10. klasse gjennom 
datasystemet VIGO inntak. Disse er så lagt inn i et regneark og sammenstilt etter avgiverskole 
og fag (vedlegg 1). Deretter er karakterer fra 10. trinn koblet med termin-, standpunkt- og 
eksamenskarakterer fra Vg1 innhentet fra skolens administrative system, SATS, og presentert 
klassevis. Til slutt er det beregnet gjennomsnitt til bruk i analysen. Vi har altså hatt mulighet 
til å bruke faktiske karakterer og ikke bare selvrapporterte tall fra elevene. To elever er utelatt 
grunnet henholdsvis manglende karakterer fra grunnskolen og deltidsstatus i Vg1. Endelig er 
dataene anonymisert ved at elevnummer i SATS er fjernet på oversiktene, og skolenummer 
som benyttes for avgiverskole er byttet ut med egne koder.  
Elevmedvirkning vil måles gjennom relevante spørsmål og indekser i Elev- og 
lærerundersøkelsen med fokus på spørsmål hvor elevgruppene skiller seg ut. Som skoleledere 
har vi hatt mulighet til å logge oss inn på utdanningsdirektoratets rapportportal og 
sammenstille skolens data på klassenivå. Vi har valgt både å gjengi ferdig definerte indekser 
av spørsmål og å sammenstille enkelt-spørsmål knyttet til de tre klassene i utvalget. Som 
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hovedregel er resultatene gjengitt i form av grafer med antall svar. For et par indekser er 
frekvenstabell vist i tillegg. Som vi vil komme tilbake til, har dette å gjøre med ulik visning 
av samlet skåre for en indeks og skåre for de enkelte spørsmålene, noe som kan virke 
forvirrende. 
I tillegg til en kvantitativ tilnærming benytter vi en kvalitativ strategi med å intervjue 
fire utvalgte elever og faglærere i engelsk og matematikk fra de samme klassene. Elevene er 
spurt av teamleder om å delta, og to fra hver klasse er klassens valgte tillitselever gjennom 
skoleåret.  I tillegg er det sørget for at det er to gutter og to jenter fra hver klasse. Lærersiden 
er representert ved to faglærere i engelsk og tre i matematikk, totalt fire kvinner og én mann. 
Intervjuguiden følger som vedlegg 3 og omfatter tre hovedtemaer:  
(1) Trivsel 
(2) Motivasjon og læring 
(3) Elevmedvirkning og vurdering 
 
Elever og lærere ble spurt om de samme temaene. Vi har i hovedsak valgt å gjengi svarene 
som oppsummeringer, med tar også med enkelte pregnante uttalelser i transkribert form. I 
etterkant av intervjuene ba vi også teamleder om å knytte noen kommentarer til hver klasse 
om ovennevnte punkter, noe som viste seg å være nyttig (se vedlegg 2).  Teamleder var også 
faglærer for alle tre klasser i henholdsvis norsk og samfunnsfag.   
Intervjuene er betydningsfulle for å kunne undersøke nærmere mulige sammenhenger 
mellom elevmedvirkning og læringsutbytte. Vi ville forsøke å identifisere sider ved 
elevmedvirkning som oppfattes som mer sentrale enn andre, samt å utforske forskjeller som 
tallmaterialet måtte vise, for eksempel ulik praksis blant lærerne. Dette ser vi som mulig ut fra 
at elevene i utgangspunktet er tilfeldig fordelt mellom klassene. Coleman (1994, s. 8) 
sammenlikner undersøkelser på makro- og mikronivå med et badekar. På overflaten er det 
mulig å studere sammenhengen mellom nye pedagogiske ideer og læringsutbyttet av disse for 
en stor elevgruppe gjennom større kvantitative undersøkelser. Men man kan også gå ”på 
dypet” og studere enkeltmennesker gjennom kvalitativ metode for å se hvordan ideene 
materialiserer seg og fører til ny læringsaktivitet. Det siste er viktig dersom vi skal få ny/økt 
innsikt i læringsprosessene.  
Vi har altså valgt å avgrense oss til fagene matematikk og engelsk på Vg1. Foruten 
behovet for å begrense omfanget av oppgaven, er begrunnelsen for å velge ut disse to fagene 
dels vår egen fagbakgrunn, dels at det er to ulike fag som kan gi oss ulike perspektiver i 
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forhold til vår problemstilling. Bakgrunnen for å velge Vg1 er først og fremst tilgang til data 
fra Elevundersøkelsen, med de fordeler dette innebærer når det gjelder et nasjonalt 
gjennomarbeidet undersøkelsesopplegg med mulighet for å ta ut rapporter og gjøre 
sammenlikninger. Vi vil også kunne trekke veksler på andre undersøkelser som er 
gjennomført med tilsvarende spørsmål, og slik styrke reliabiliteten i det vi måtte finne. Vi har 
videre lagt til grunn at elevenes rolle og medvirkning særlig formes det første året i 
videregående opplæring. Dette henger også sammen med vår skoles organisering av Vg1 i 
klasse- og lærerteam for å kunne fokusere mer på elevenes læringsmiljø på dette trinnet. Ved 
å velge Vg1 har vi dessuten mulighet for å sammenlikne karakterutviklingen fra 10. klasse.  
Vi har vurdert tre av fem klasser på utdanningsprogrammet for studiespesialisering 
(1C, 1D og 1E) som det mest homogene utvalget av elever ved vår skole på Vg1. Dette 
begrunnes med at alle elevene har valgt teoretisk matematikk, i to av klassene har alle elevene 
også samme fremmedspråk (henholdsvis spansk og fransk), og dessuten tilhører klassene 
samme team. Da elevene rekrutteres fra seks ulike ungdomsskoler, har et meget høyt 
karaktersnitt, og er tilfeldig fordelt i de ulike klassene (dog med de føringer som valg av 
matematikk og fremmedspråk gir), bør de også kunne karakteriseres som et tilfeldig utvalg. 
Utvalget omfatter totalt 83 elever, hvorav 81 er tatt med i karakterstatistikken og 75 elever 
eller ca. 90 % har besvart Elevundersøkelsen.  
Lærerundersøkelsen for Vg1 omfatter 15 lærere, hvorav 12 kontaktlærere som da 
representerer 6 ulike klasser. Fagfordelingen i utvalget viser 6 lærere med fremmedspråk, 4 
med norsk, 4 med realfag, 3 med samfunnsfag og 3 med andre fag (kombinasjoner av fag er 
mulig). Kjønnsfordelingen er ikke kjent. Selv om flere lærere var invitert, har vi ikke valgt å 
ta med dem som har krysset av for at deres elever går på høyere trinn. Vi har tolket det slik at 
de oppfatter seg selv som perifere på Vg1, alternativt at noen feilaktig var invitert. Tre lærere 
som hadde krysset av for at de hadde elever på 1. trinn (istedenfor Vg1), kom dessverre ikke 
med i statistikken.  Totalt svarte 27 av 38 inviterte lærere på undersøkelsen, noe som gir en 
svarprosent på 71,05 %. På den annen side deltar 15 av 18 som krysset av for at de har elever 
på Vg1/1.trinn, som gir en svarprosent på 83,33 %. Vi har til slutt intervjuet 12 elever og 5 
faglærere, samt i etterkant fått en skriftlig kommentar av teamleder for våre tre klasser på de 
samme temaene. 
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3.5 Karakterutvikling 
Vi har sett på karakterutvikling i fagene engelsk og matematikk for våre tre klasser fra 
standpunktkarakter i 10. klasse til termin- og standpunktkarakter i Vg1. Vi legger til grunn at 
karakterene er sammenlignbare størrelser, selv om det naturligvis må tas høyde for at det er 
ulike kompetansemål som vurderes. På den annen side går nå karakterskalaen i både 
ungdomsskole og videregående skole fra 1 – 6, og det er gjennomgående læreplaner i engelsk 
og matematikk.  I engelsk i 10. klasse gis det både muntlig og skriftlig standpunktkarakter, og 
vi har derfor slått disse sammen for lettere å kunne sammenlikne med Vg1 hvor det gis én 
samlet karakter. I tabellene vises utvikling i standpunktkarakter i kolonnen “Endring”. En del 
av elevene har vært oppe til eksamen i 10. klasse og/eller Vg1, og vi har også tatt med disse 
karakterene. I Vg1 var det kun elevene i den ene klassen som var oppe til eksamen.  
Totalt består utvalget av 81 elever. Vedlegg 1 gir oss en samlet oversikt over deres 
karakterutvikling sortert etter fag og avgiverskole. Vi ser for det første at elevene kommer inn 
med et meget høyt karaktersnitt i utgangspunktet, henholdsvis 4,96 i engelsk og 5,12 i 
matematikk. Eksamensresultatene (muntlig og skriftlig) ligger enda høyere med 5,13 i 
engelsk og 5,36 i matematikk. Karakterstatistikk fra Utdanningsspeilet 2009 (UDIR 2010) 
viser at i engelsk var landsgjennomsnittet 3,8 både i standpunkt og til skriftlig eksamen. 
Muntlig eksamen lå i snitt på 4,3, dvs. 0,3 over standpunktkarakteren. I matematikk var snittet 
3,5 i standpunktkarakter, mens til eksamen var karakterene 3,4 til skriftlig og 4,1 til muntlig 
eksamen. Våre elever lå altså mer enn én karakter over landsgjennomsnittet fra året før. 
Når det gjelder karakterutvikling, er det store, samlede bildet at elevene har en svak 
framgang i engelsk til 5,11, mens de går tilbake med nesten en karakter i matematikk til 4,18. 
Som vi skal se senere, er det noen forskjeller mellom klassene, men dette er likevel 
hovedtrenden. Eksamenskarakterene i Vg1 for klassen som ble trukket ut, er noe lavere enn 
standpunktkarakterene. Resultatene viser et snitt på 4,07 i engelsk og 3,92 i matematikk. Det 
er ganske vanlig at eksamensresultatene i videregående skole ligger under 
standpunktkarakterene. Utdanningsspeilet 2009 (ibid.) viser at karakterforskjellene ved 
skriftlig eksamen på landsbasis var 0,7 lavere i engelsk og 0,6 lavere i matematikk. For våre 
elever var differansen altså større i engelsk og mindre i matematikk.  
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Vedlegg 1 gir oss også et bilde av om det er forskjeller mellom ungdomsskolene. 
Dette har tidligere vært et tema for undersøkelser gjort av en kollega i videregående skole
4
.   
For fem av skolene er det kun svært små eller ingen forskjeller å snakke om. Én av skolene 
skiller seg positivt ut med en gjennomsnittlig framgang i engelskkarakterer med 0,63 og 
“bare” -0,25 i matematikk. Da det i utvalget kun er 8 elever fra denne skolen, velger vi likevel 
ikke å legge vekt på dette. Mer interessant er kanskje fylkeskommunens karakterstatistikk 
(figur 5) som viser at skoler med elever med høye inntakspoeng, generelt synes å ha svakere 
karakterutvikling enn for skoler hvor elevene har lavere inntakspoeng. Dette kan tyde på at 
når karaktersnittet er rundt 5, er potensialet for videre utvikling i beste fall sterkt begrenset.  
For Akershus fylkeskommune som helhet, var karakterutviklingen for Vg1 skoleåret 
2009/10 i gjennomsnitt -0,36 karakterpoeng og for vår skole -0,33. 
Figur 5 
 
                                                 
4 Karakterutvikling mellom 10. klasse og terminkarakter i grunnkurs ble sammenlignet av Leif Kristensen ved 
Valler vgs i Asker og Bærum kommuner 1993, men det er vanskelig å sammenligne tall for karakterutvikling 
siden ungdomsskolen i mellomtiden har fått nytt karaktersystem og nå har samme skala som videregående skole. 
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For å kontrollere utvalget vårt, har vi også sammenliknet det totale karaktersnittet i 
klassene etter fullført Vg1. Som oversiktene i vedlegg 1 viser, skiller det kun 0,03 i 
gjennomsnittskarakter mellom de tre klassene, noe som styrker vår antakelse om tilfeldig 
utvalg og dermed den statistiske validiteten. Samlet karaktersnitt er henholdsvis 4,71 (1C), 
4,72 (1D) og 4,69 (1E). Spredningen er minst i 1E med 0,51 og stigende til 0,81 i 1C og 0,95 i 
1D. Utelater vi de to svakeste elevene i hver klasse, vil snittet stige til 4,73 i 1E og til 4,78 i 
de to andre klassene. Dette bringer oss over på en nærmere titt på resultatene i engelsk og 
matematikk i vårt utvalg klassevis. 
Fagene engelsk og matematikk i de tre klassene er fordelt på fem lærere som vi 
benevner med lærer A til E. Lærer A er engelsklærer i både 1C og 1E, mens lærer B er 
engelsklærer i 1D. Lærer C-E er matematikklærere i tilsvarende klasser. Lærerne C og D er i 
tillegg naturfaglærere i henholdsvis gruppe 1D og 1E. Både lærer D og E hadde permisjon 
siste del av skoleåret. Vi har valgt å ikke legge stor vekt på dette siden hoveddelen av 
undervisningen var gjennomført, spesielt i klasse 1E. Det var også disse lærerne som deltok i 
intervjuene og deres undervisning elevene ble bedt å kommentere. Det må imidlertid tas 
høyde for at resultatene, både positive og negative, kan være influert av vikarenes innsats 
også. 
Vedlegg 1 gir oss resultatene i klasse 1C. Vi ser at det er en svak positiv 
karakterutvikling i engelsk fra 5,02 i 10. klasse til 5,04 etter 1. termin og 5,16 etter endt Vg1. 
Totalt en positiv utvikling med 0,14. I matematikkgruppen til lærer C derimot er utviklingen 
motsatt fra 5,26 i 10. klasse til 4,04 etter 1. termin og 3,96 som snitt for 
standpunktvurderingen. Tilbakegangen er på hele -1,30. 
Vedlegg 1 viser også tallene for klasse 1D. I engelskgruppen til lærer B er det ingen 
endring mellom standpunktkarakterene i 10. klasse og etter Vg1 (snitt 4,96 for begge), men en 
positiv utvikling på 0,22 fra 1. termin (da karakterene hadde falt) til standpunktkarakter ble 
satt. Elevene til matematikklærer D har omtrent tilsvarende negative utvikling som i 1C. 
Karaktersnittet synker fra 5,15 i 10. klasse til 4,11 etter 1. termin og til 4,00 som 
sluttvurdering, totalt en tilbakegang med -1,15. 
Klasse 1E har også lærer A i engelsk, og vi har også eksamensresultater fra skriftlig 
eksamen å sammenlikne med. Framgangen for disse elevene er litt større enn for 1C med 
totalt 0,32 karakterpoeng. Karakterene går fra 4,89 i 10. klasse til 4,79 etter 1. termin til 5,21 
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ved årets slutt. Eksamensresultatene ligger imidlertid betydelig under med gjennomsnittlig 
4,07 for de 14 elevene som var trukket ut i engelsk. Dette er 1,14 under standpunktkarakteren 
mot et snitt på 0,7 under på landsbasis. Ser vi bare på eksamensresultatene, kan det altså se ut 
som om standpunktkarakterene ligger litt høyt, men det må påpekes at vi bare har tall fra 14 
elever. Videre skiller ikke klassens totale karakterstatistikk seg fra de andre klassenes 
resultater (jf. vedlegg 1).  
I matematikk skiller klasse 1E seg derimot meget positivt ut. Her er den negative 
karakterutviklingen “bare” -0,43 sammenlignet med over en hel karakter tilbakegang i snitt i 
de andre klassene. Samtidig ser vi at snittet var redusert med over en karakter til jul (fra 4,96 
til 3,86), men at det skjer en meget positiv utvikling fram til sommeren slik at resultatet for 
klassen ender med 4,54. Det er også verdt å merke seg at differansen mellom standpunkt- og 
eksamenskarakterer er mindre enn for engelsk. En tilbakegang med -0,62 er helt likt med 
landsgjennomsnittet og styrker reliabiliteten til sluttvurderingen, selv om vi også her må 
advare mot å trekke for bastante slutninger basert på tall fra en halv klasse.  
Vi vil i det følgende se nærmere på om det er ulikheter i lærernes praksis, forskjellig 
læringsmiljø i klassene, eller andre faktorer som kan bidra til å forklare forskjeller på 
karakterstatistikkene. Spesielt interessant er det naturligvis å se nærmere på hvorfor 
matematikkresultatene i 1E skiller seg ut. Skyldes det noe ved undervisningen til lærer E, eller 
er det andre forhold som spiller inn? Motsatt vil det også være interessant å se om vi finner 
andre ulikheter mellom fag og grupper som ikke slår ut på karakterstatistikken. 
 
3.6 Resultater fra Elevundersøkelsen 
 
Figur 6 gir oss et oversiktsbilde over resultatene ved vår skole sammenlignet med Akershus 
fylkeskommune og landsgjennomsnittet for utdanningsprogram for studiespesialisering 
(standardavvik i parentes). Vi ser at skolen stort sett har tilsvarende skåre som i fylket og 
landet for øvrig. Skolen skiller seg imidlertid positivt ut når det gjelder trivsel, mobbing, 
elevdemokrati og karriereveiledning (omfatter også avgiverskolene). På den annen side skårer 
man lavere på fysisk læringsmiljø, motivasjon (!) og faglig veiledning. Lavere skåre på fysisk 
miljø har antakelig sammenheng med dårlig ventilasjon i bygget hvor fire av skolens sju Vg1-
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klasser holder til. Det kan imidlertid virke som et paradoks at elever med så gode resultater 
har lavere motivasjon enn snittet for øvrig, og at de har en noe mindre positiv opplevelse av 
den faglige veiledningen. Vi kommer nærmere tilbake til indeksene for motivasjon og 
medbestemmelse spesielt. 
 
 
 
 
Figur 6: 
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Svarene fra våre tre klasser presenteres i forhold til følgende temaer, som også 
samsvarer med intervjuguiden vi brukte i samtalene med tre elevrepresentanter for hver klasse 
og faglærerne i matematikk og engelsk i etterkant: 
 Trivsel – sosialt og med lærerne 
 Motivasjon og læring 
 Vurdering og elevmedvirkning 
 
Vi har valgt både å presentere enkeltspørsmål hvor klassene skiller seg fra hverandre, ferdig 
utarbeidete indekser i Elevundersøkelsen (kontrollert for indre konsistens med minimum 0,7 
på Cronbachs alfa), samt egne sammenstillinger av spørsmål der vi mener det kan gi en bedre 
oversikt. For hvert tema har vi også en sammenligning med Lærerundersøkelsen. Vi vil i 
kapittel 4 komme tilbake til en drøfting av styrker og svakheter ved spørsmål og indekser i 
Elev- og Lærerundersøkelsen, og hva det er mulig å trekke ut av dataene. Etter 
presentasjonene av resultatene fra Elev- og Lærerundersøkelsen gjengir vi et sammendrag av 
intervjuene under hvert tema. 
 Resultatene er hentet ned fra offentlige og innloggede sider på www.skoleporten.no 
høsten 2010. I vårt utvalg var altså svarprosenten ca. 90 % for elevene og ca. 70 % for 
lærerne. Vi velger stort sett å vise resultatene som fargede grafer da dette gjerne gir et enklere 
visuelt inntrykk av resultatene. Antall svar er markert på grafene, men færre enn 3 elevsvar på 
et spørsmål som vises med frekvens eller prosent, blir utelatt (“prikket”).  Dersom dette skjer, 
er “prikkereglene” i Elevundersøkelsen slik at også svaralternativet med nest færrest svar blir 
prikket, selv om dette er besvart av mange flere enn 2 elever! Som vi skal se, kan dette 
medføre utfordringer i forhold til tolkning av resultatene for enkelte spørsmål eller indekser. 
Vi har derfor også tatt med gjennomsnittstall der dette har vært nødvendig. 
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3.6.1 Trivsel 
Figur 7a: 
  
 
Figur 7a viser resultatene for sosial trivsel. Det slår oss at klasse 1D utmerker seg 
positivt på alle tre spørsmål, mens elevene i 1C er litt mer forbeholdne. Klasse 1E virker 
veldig delt med noen elever som trives svært godt, en del trives godt, og noen trives bare litt. 
Figur 7b viser trivsel i forhold til lærerne og vi ser at noe av det samme bildet gjelder også 
her. 1D skiller seg ut positivt, forholdet til lærerne er mer lunkent i 1C, mens i 1E er elevene 
delt når det kommer til hva slags relasjon de har til sine lærere. 
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Figur 7b: 
  
 
Det kan være nyttig å minne om hva vi tidligere har sagt om særpreg ved klassene, nemlig at i 
klasse 1E er elevene delt i fremmedspråk i motsetning til de andre to klassene. Selv om neppe 
hele forskjellen kan tilskrives dette, kan det være en medvirkende faktor. Klasse 1C har 
imidlertid også deltatt i elevutveksling med Spania i to uker, noe klasse i 1D ikke har gjort. 
Lærerundersøkelsen viser (figur 7c) at lærerne på Vg1 også har et meget positivt 
inntrykk av elevenes trivsel, og at de i stor eller svært stor grad trives sammen med elevene 
sine. 
 
Figur 7c: 
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Elevintervjuer om trivsel 
1C: De føler at de har et veldig godt klassemiljø. Det er det ikke noe å si på. Klassen er 
helt topp og alle har det veldig bra og er venner med alle. På spørsmål om å nevne to 
ting som bidrar til dette, nevnes at de tør å være seg selv. Videre sies det at alle er 
veldig åpne med alle og at en er inkludert. Det er ikke noen skiller i klassen og alle 
kan godt være sammen med hverandre. 
1D: Elevene trives veldig godt i klassen. De er sosiale, gode venner og åpne overfor 
hverandre. Det er bygd opp et bra klassemiljø. De sier at i klassen er elevene ganske 
kunnskapsrike, i hvert fall flinke, og de bryr seg om skolen. Dette gjør at det blir et bra 
læringsmiljø og de får lyst til å jobbe. Alle vil liksom gjøre det bra og få gode 
karakterer. Videre oppleves det som nesten like lett å få hjelp av medelever som av 
lærer. Det er ingen som tenker på at det dumt.  Alle unner hverandre å gjøre det bra. I 
klassen er det godtatt å være flink, og videre godtatt å ikke være så flink. Det er 
betraktelig høyere nivå i engelsk enn i matematikk. “I matematikk har vi noen veldig 
flinke medelever, og de hjelper gjerne bedre enn lærerne gjør”. 
1E: Elevene uttrykker at de i hvert fall ikke mistrives, og nevner at det er hyggelige og 
arbeidsomme elever i klassene. De opplever ikke klassen som en enhet, og er veldig 
individuelle.  Elevene trekker fram pc som en faktor som ikke er med å skape samhold 
og felleskap. Pc ses som en liten flukt. De føler seg trygge med den, og sitter med pc 
motsatt vei av læreren.  Forholdet til lærer beskrives som noe helt annet enn på 
ungdomskolen. De har mindre forhold til læreren fordi man har flere lærere og færre 
timer med hver, samt at det er større klasser og at man har pc’en.  
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Klassen trives litt mindre med lærerne enn med medelever viser elevundersøkelsen. 
Elevene peker på at de er med de samme elevene hele tiden og blir mer kjent med dem 
enn med lærerne som en mulig årsak.  De føler at lærerne er litt “stone face” når de 
kommer inn.  Da er de lærere i ansiktet, underviser, og går ut igjen. Det er mindre 
kontakt med læreren enn på ungdomsskolen, mye mindre, uten at de helt klarer å se 
hva som er forskjellen. Kanskje det bare er lærerne som mennesker som er forskjellig? 
På ungdomsskolen var læreren mer en del av klassen. Nå kommer læreren mer inn, har 
timene og går igjen.  De er mer perifere enn tidligere. “Generelt: Eksempel på lærer 
som ikke kan navnet mitt engang. Hatt han et år. Kanskje litt med det å gjøre. Ikke 
opplevd at hvis du var borte at lærer kom bort og spurte: Har du vært syk, eller?” 
 
Lærerintervjuer om trivsel 
ENGELSKLÆRERNE:  
1C: Elevene trives veldig godt og det er veldig godt sosialt miljø, det har vel også noe med 
Spaniaturen å gjøre. Mange aktive og flinke elever som er flinke til å uttrykke seg. 
Dette demper muligens noen andre i klassen.  
1D: Det er en usedvanlig fin klasse, både faglig sett og sosialt. Mange sa i elevsamtaler 
med kontaktlærer at de ønsket seg nye venner da de begynte på skolen og det har de 
fått. De er veldig åpne og inkluderende overfor hverandre. Det har vært en veldig 
takknemlig klasse å jobbe med. De var ambisiøse og pliktoppfyllende, stort sett, og 
vant til å jobbe med litt forskjellige oppgaver. Alle deltar i gruppearbeid, til og med i 
siste timer jobber de godt på egen hånd. De gjør det de forventes å gjøre, og trives med 
det de gjør av oppgaver stort sett. Ved presentasjoner for hele klassen får elever velge 
om de ikke vil. En elev klappet sammen, men fikk prøve seg senere. Klassen støttet 
ham på en veldig fin måte og det betydde mye for klassemiljøet videre óg. De er flinke 
til å ta vare på hverandre. 
1E: Det er en mer stille klasse. Det er få elever som vil si noe høyt i klassen uten at det er 
noen veldig konkrete svar.  Jeg har måttet bruke mye par- og gruppearbeid for å få de 
til å snakke. Men av det de har jobbet med er de flinke til å holde presentasjoner. Det 
er ikke det samme klassemiljøet som i den andre klassen [1C]. Tillitselevene forsøker 
å få til felles arrangementer og turer, men har problemer med å få oppslutning om det. 
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Ikke alle tør å si noe. Det er to ulike jentegrupper i klassen og vi har ikke helt fått til 
noe fellesmiljø i klassen.  En god del kjente hverandre fra før fra speider og lignende. 
Eksempelvis var det litt vanskelig for en ny elev som kom ved nyttår å finne hvor hun 
hørte hjemme. 
 
MATEMATIKKLÆRERNE: 
1C: Det har ikke vært så trivelig. Om det er faget eller sammensetningen av elever, er jeg 
ikke sikker på. Det er veldig stor forskjell på C- og D-klassen. Jeg synes elevene jeg 
har i matematikk er mer lukket.  De er ikke så åpne og tillitsfulle. De er også litt lukket 
overfor hverandre, og det er mer klikker. Elevene er ikke på langt nær så inkluderende 
overfor hverandre som i D klassen. Jeg har ikke opplevd at det har vært noe mobbing, 
men en del går inn for å være ganske kule i stedet for å være mer hyggelige. Jeg tror 
det har preget den klassen [1C]. 
1D: Lærerne trives veldig godt i denne klassen. Elevene virker sammensveiset og det er 
stor grad av trivsel. Det er hyggelige, vennlige elever, og virker som alle er venner. 
Ingen står utenfor, alle er liksom med i gjengen. 
1E: Lærer er godt fornøyd og opplever klassen som harmonisk. Elevene snakker mye med 
hverandre, og det er ingen grupperinger som går mot andre. Elevene er hyggelige mot 
hverandre og lærer opplever ikke at det er noe mobbing. 
 
TEAMLEDER:  
Teamleder gir et veldig sammenfallende bilde (vedlegg X) av klassene i forhold til 
elevenes beskrivelse. Klasse 1C og 1D opplevdes som svært hyggelige med et godt 
klassemiljø. Elevene i 1D var spesielt støttende overfor hverandre. Klasse 1E har 
tydelige grupperinger og man snakker ikke så mye sammen. Miljøet oppleves ikke like 
trygt, og man evner ikke helt å gjøre noe med det. 
 
3.6.2 Motivasjon og læring 
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Elevundersøkelsen inneholder en rekke spørsmål om motivasjon og læring. Disse synes å ha 
ulik teoretisk bakgrunn, og det er laget flere indekser i undersøkelsen knyttet til dette temaet. 
Ljosland (1995) beskriver med utgangspunkt i målorienteringsteori tre ulike motivasjonstyper 
blant elevene: ego-/prestasjonsorientering, oppgave-/læringsorientering og 
unngåelsesorientering. Det er viktig å merke seg at elever kan skifte mellom disse i ulike 
situasjoner. Den første motivasjonstypen er knyttet til selve læringsarbeidet, mestring av en 
oppgave og framtidsmuligheter knyttet til det å inneha en kompetanse (Weinstein m.fl. 2008). 
Gode resultater knyttes her til innsats. Den andre orienteringen er mer selvsentrert og 
kortsiktig, og elevene er opptatt av prestasjoner og å vise seg fram seg for medelever. I dette 
tilfellet attribueres resultatene til elevenes evner. Manglende resultater kan da føre til at 
elevene gir opp siden de ikke tror de har mulighet til å påvirke læringsutbyttet. Det er derfor 
viktig at elevene har positive følelser knyttet til læringsprosessen og faget, og en tro på at det 
de gjør har betydning for resultatet (Weinstein m.fl. 2008). Den siste motivasjonstypen er en 
ren flukt- eller overlevelsesstrategi for å unngå nederlag i en gruppe preget av prestasjonsmål. 
Vi velger først å se på noen spørsmål om målorientering. Deretter fokuserer vi på mestring og 
faglig utfordring, læringslyst og innsats, og til slutt hvor fornøyd elevene er med arbeidsmåter 
i faget.   
 
Målorientering  
Vi har valgt ut fire spørsmål som kan si noe om elevenes målorientering. De to første er 
relatert til oppgavemotivasjon og læring i samarbeid med andre, mens høy skåre særlig på 
spørsmål 3 kan peke i retning av mer ego-orientering. Høye faglige ambisjoner kan også føre 
til at elevene “gjerne vil være best i noe”, slik det uttrykkes i spørsmål 4. Figur 8 viser at 
klasse 1D har flest elever som er helt enig i påstandene, mens det er færrest i klasse 1E som er 
(helt/litt) enig i at de gjerne vil være bedre enn andre elever. 
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Figur 8:  
 
 
1 - Jeg arbeider med skolefag for å øke mine jobbmuligheter. 
2 - Jeg lærer mest når jeg samarbeider med andre elever. 
3 - Jeg liker å prøve å være bedre enn andre elever. 
4 - Jeg vil gjerne være best i noe. 
 
 
 
Mestring 
Figur 9a viser en ferdig indeks fra Elevundersøkelsen om mestring. Det er ikke store 
forskjeller mellom klassene, men 1D er samlet sett et lite hestehode foran de andre gruppene. 
Gjennomsnittsskår for indeksen er 3,90 for klasse 1C, 4,04 for klasse 1D og 3,86 for klasse 
1E. Elevene i klasse 1E synes imidlertid å forstå lærers gjennomgang og forklaring best. 
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Figur 9a: 
 
 
 
1 - Tenk på når du får arbeidsoppgaver på skolen som du skal gjøre på egen hånd. Hvor ofte klarer du oppgavene 
alene? 
2 - Hvor ofte greier du de oppgavene du har som lekse uten å be om hjelp? 
3 - Tenk på når læreren går gjennom og forklarer nytt stoff på skolen. Hvor ofte forstår du det som læreren 
gjennomgår og forklarer? 
 
Vi har også fokusert på faglig utfordring og ser igjen at klasse 1D skiller seg positivt 
ut, både når spørsmålet er formulert positivt og negativt (figur 9b). 
 
Figur 9b:  
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Læringslyst 
Vi har i figur 10 satt sammen spørsmål fra to ferdige indekser i Elevundersøkelsen, nemlig 
“Trivsel med skolearbeid” og “Lyst til å lære”. Den første indeksen har totalt fire spørsmål og 
spørsmål 2 og 4 nedenfor utgjør to av disse. Hensikten er å få et bilde av elevenes emosjonelle 
motivasjon, herunder nysgjerrighet i forhold til å lære nytt stoff. Vi ser at det er stor 
læringslyst i alle tre klasser, men det er noen flere i 1D som er helt enig at de gleder seg til å 
gå på skolen. Det kan se ut som om klasse 1E ligger litt etter når på indeksen “Lyst til å lære” 
(spørsmål 1 og 3), men gjennomsnittstallene viser faktisk at elevene i 1E skårer høyere enn 
elevene i 1C (tabell x)!  
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Figur 10: 
 
 
1 - På skolen er jeg opptatt av å lære noe nytt. 
2 - Jeg gleder meg til å gå på skolen. 
3 - Når jeg er på skolen vil jeg helst lære så mye som mulig. 
4 - Jeg liker de fleste skolefagene. 
 
Tabell 1: 
 Utvalg Snitt Std.Avvik 
Nasjonalt 
Snitt 
Når jeg er på skolen vil jeg helst lære så mye som mulig. 
På skolen er jeg opptatt av å lære noe nytt. 
Lyst til å lære 
1STC-VG1 3,85 0,73 4,09 
1STD-VG1 4,06 0,75 4,09 
1STE-VG1 3,98 0,59 4,09 
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Innsats 
Vårt neste tema er innsats og vises i figur 11 som en ferdig indeks. Klasse 1D skårer spesielt 
høyt på spørsmålet om de prioriterer tid på skolearbeidet i mange fag. Gjennomsnitt for 
klassene på denne indeksen er 3,53 (1C), 3,86 (1D) og 3,46 (1E). 
Figur 11: 
 
1 - Når jeg arbeider med skolefag, jobber jeg så hardt jeg kan. 
2 - Når jeg arbeider med skolefag, fortsetter jeg å jobbe selv om stoffet er vanskelig. 
 
 
1 - Prioriterer du å bruke tid på skolearbeidet (både arbeid i timene og lekser)? 
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 Siste spørsmål under emnet motivasjon og læring handler om måten man arbeider på i 
faget (figur 12).  Dette er et helt sentralt spørsmål for oss fordi det er det eneste (!) spørsmålet 
i hele Elevundersøkelsen hvor det skilles mellom fag. Videre er det to fag som utmerker seg 
spesielt, nemlig engelsk i 1D og matematikk i 1E. Vi vil komme tilbake til dette i drøftingen i 
kapittel 4. 
Figur 12: 
 
  
Elevintervjuer om motivasjon og læring 
1C: Vi har noen veldig smarte i klassen i matematikk og jobber ganske bra. I matematikk 
gjør vi det vi skal. Vi tuller ikke bort tiden der. Det er kanskje lettere å gjøre andre i 
ting i engelsken. Henger du først etter i matematikk, er det vanskelig å hente seg inn 
igjen. Der er det gjennomgang og oppgaveløsning – alltid. I engelsk er det egen lesing 
samt mange presentasjoner som arbeidsmåter. Det er mer selvstendig arbeid med bruk 
av pc, skrivetimer, noen grammatikkoppgaver og tekster som skal leses eller skrives.  
 
Folk lærer forskjellig. Det er mer struktur i matematikk i forhold til lekser og 
oppfølging. Det som gir motivasjon, er småtester som gir bonus i forhold til antall 
oppgaver, at det er åpenhet for spørsmål, og at ikke noen blir latterliggjort. Det er bra 
at læringsmåtene varieres og at en gjør noe praktisk. Videre motiverer gode karakterer. 
Vi opplever mindre engasjement i timene i engelsk på grunn av at aktivitet ikke teller. 
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Vi får ikke nok utfordringer i engelsk. Det likner for mye på opplegget i 
ungdomsskolen, men med utvidet ordforråd. Elevene vil gjerne skrive om andre 
temaer enn de i “læreplanen”/engelskboken, mer interessante temaer som en brenner 
for. De sier at de kjenner ikke læreplanmålene i engelsk, men i matematikk står de jo i 
boken.  Det kom forslag om at de for eksempel kunne se engelske filmer hjemme og at 
lærer burde følge opp lekser. I matematikk er det større press for der kommer det nye 
ting hele tiden. Derfor må en følge opp mer selv. 
 
1D: Det er veldig variasjon i engelsk med allsidige timer, mye muntlig aktivitet og 
oppgaver. Matematikken er mer ensformig. Undervisningen er litt mer låst til 
matematikkboken, men det må gjerne være sånn. De kunne ønsket seg litt mer 
variasjon, men egentlig er det greit med felles gjennomgang på tavlen, og at det vises 
metoder der før en løser oppgaver selv.  Det er lettere å jobbe i matematikk for da vet 
en akkurat hva en skal gjøre når en jobber med oppgavene. Elevene opplevde lettere 
mestringsfølelse i matematikk. 
 
Arbeidsmåter går veldig på hva du liker, men og på hvilken lærer du har. Noen liker 
bedre å jobbe selvstendig, mens andre trenger mer hjelp. Får du det til, er det absolutt 
nok utfordringer i fagene. Vi kunne faktisk fått enda mer utfordringer i matematikken i 
timene slik at en var bedre forberedt til terminprøvene.  Matematikken var lettere i 
timene enn på prøvene. Vi skulle ønske at vi fikk øve mer på logisk tenkning, ikke så 
mye at lærer viser oss regelen og så skal vi gjøre oppgavene.  
 
1E: Engelsktimene starter mest med at læreren kommer inn, gir oss en tekst vi skal lese, og 
så oppgaver. Eller så snakker hun litt først om temaet (med seg selv), og vi får sånne 
grammatikkark. Ofte skal vi lage presentasjoner som gruppearbeid. Det er mer diffust, 
det snakkes lavt og monotont, og det blir kjedelig. Undervisningen fanger oss ikke inn 
på en måte, og vi klarer ikke helt å følge med og det flyter litt ut. Vi mister fokus og 
mange “flykter” inn i pc’ en. 
Matematikk har fungert veldig bra. Lærer gikk gjennom stoff og oppgaver på tavlen i 
starten av timen. Videre måtte vi skrive inn i en regelbok (som var veldig smart), en 
veldig bra læringsmetode.  Dernest fikk vi oppgaver hvor lærer gikk rundt og hjalp, 
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noe som fungerte kjempebra. På starten av timen pleide han også å oppsummere litt 
fra forrige time etter å ha testet litt om hva vi kunne fra forrige gang.  Pc brukte vi bare 
i de timene hvor det passet, som for eksempel da vi skulle bruke Geogebra 
[matematikkprogram]. Lærer ble beskrevet som en av de beste lærerne de har hatt. 
Elevene trekker da fram hvordan han lærte bort ting, og i tillegg hvordan han var 
overfor dem. De opplevde at det var den læreren de fikk best kontakt med. Han tar ting 
greit og tøyser litt på en vennskapelig måte. “Vi er liksom på vennenivå, i motsetning 
til andre lærere, som er litt høyere liksom. Bra evner til å forklare ting og få oss til å 
forstå.  Han er strukturert og går gjennom alt.” 
Fluktmekanismene fungerer ikke så godt i matematikk siden der forklares det nye ting 
hele tiden. Det er ikke noen fordeler med å bruke pc til vanlig. Det er lettere å se hva 
som skal læres i matematikk, det er absolutt mer konkret, mens det er vanskeligere å få 
med seg hva som skal læres i engelsk. Konsekvensene av å dette ut en time eller to er 
mye større i matematikk. Der risikerer du å falle helt ut, det gjør du ikke i engelsk. 
Mange prøver mer å følge med i matematikk for de vet at de ikke kan klare å lære det 
selv. De vet at de trenger lærer til dette. 
Av utfordringer nevnes at det hele tiden er noe nytt i matematikk. I engelsk trekker 
elevene fram at det er greit med selvstendig prosjektarbeid, men ikke hele tiden 
oppgaver og spørsmål til en gitt tekst. Det ville være en fordel å være strengere på å 
snakke engelsk hele tiden, og at lærere følger opp om folk følger med – enten en 
bruker pc eller ikke. Vi opplever ikke at det er nødvendig å gjøre lekser i engelsk. 
Elevene ønsker seg “noe nytt” i forhold til ungdomsskolen, trene en ferdighet av 
gangen, og oppleve økt læringstrykk. 
 
Lærerintervjuer om motivasjon og læring 
ENGELSKLÆRERNE:  
 Av arbeidsmåter nevnes mye par- og gruppearbeid med muntlige presentasjoner og 
påfølgende evaluering, sirkelpresentasjoner, oppgaver fra boka, film – kort sagt: alt 
mulig. De må forberede tekster hjemme og det er et mål å snakke mye. Elevene leser 
romaner både hjemme og på skolen. Lærerne prøver å variere mye, samt pirre 
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nysgjerrighet til ny tekst og samle nye ord (lD). Lærer i 1D bruker også et opplegg 
med bokrevy hvor elevene kan velge mellom å lage tidslinje over romanen, scrap-book 
med hovedpersonene, legge ut bokanmeldelse på Amazon.com, eller gjøre språklige 
oppgaver. Det er veldig motiverende, men nesten umulig å sette karakter. De får 
imidlertid respons på det de har gjort. 
På spørsmål om det er nok læringstrykk i engelskundervisningen [jf. elevintervju] 
svarer de at det er det kanskje ikke. De tror at presentasjoner kan bidra her og at 
elevene synes det er motiverende å lese bøker, gjerne bøler de velger selv. Det gjør at 
de kan strekke seg litt og øke innsatsen. 
Som forklaring på opprettholdelse av karakternivå fra ungdomsskolen nevnes modning 
og interesse for samfunnsspørsmål. Det er mulig å utnytte de sosiale prosessene i 
undervisningen. 
 
MATEMATIKKLÆRERNE: 
1C: I forhold til arbeidsmåter har jeg inntrykk av at de vil vi skal gjennomgå stoff på 
tavlen og så regne oppgaver. Det er stort sett det vi gjør da 
1D: Jeg gjennomgår på tavlen, elevene regner oppgaver - gjerne to og to sammen. Så går 
jeg igjennom på tavlen det som ser ut til å være et problem for mer enn fem elever.  
Jeg oppfatter at det er slik de vil arbeide. Vi har også arbeidet litt på pc med 
oppgaveløsninger fra læreboka. Det har noen elever hatt god nytte av. 
1E: I begynnelsen av timer starter jeg ofte opp med å spørre elevene om det er noen 
problemer med det vi hadde i forrige time. Ofte får jeg ikke helt klare svar og stiller da 
gjerne noen kontrollspørsmål for å se hva de har forstått. Det blir da gjerne en 
repetisjon før jeg gjennomgår nytt stoff. Så tar jeg noen eksempeloppgaver før de 
fortsetter å regne en del oppgaver. Det er på en måte en standard gjennomsnittstime. 
 
TEAMLEDER:  
1C: Det var stor variasjon i forhold til enkeltelever og ulike emner vi jobbet med. 
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1D: Elevene hadde svært høy motivasjon og interesse for læring og mange var 
samfunnsengasjerte. 
 
1E: Her var det mange flinke og selvgående/selvstendige elever som jobbet systematisk og 
godt, men også en del elever som virket noe umotiverte på grunn av den litt merkelige 
klassesituasjonen, og fordi de tidvis syntes det vi holdt på med kunne være 
kjedelig/uinteressant. 
 
3.6.3 Vurdering og elevmedvirkning 
 
Vi ser først på medvirkning i vurderingsarbeidet ut fra følgende spørsmål (figur 13a): 
 Får du være med på å bestemme hva det skal legges vekt på når arbeidet ditt skal 
vurderes? 
 Har læreren snakket om hva som kreves for å oppnå de ulike karakterene? 
 Spør lærerne hvordan du selv vurderer ditt eget arbeid? 
 Forteller lærerne deg hva du bør gjøre for å bli bedre i faget? 
 
Figur 13a:  
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Figur 13b:  
 
Figur 13c:  
 
1 - Gjør tilbakemeldingene du får underveis i undervisningen/opplæringen at du blir bedre i fagene? 
  
 
 Til slutt vil vi se på noen konkrete spørsmål om elevmedvirkning (figur 14a). Her 
framgår i hvor mange fag elevene opplever å kunne være med å lage arbeidsplaner og velge 
mellom ulike oppgavetyper og arbeidsmåter i fagene. Vi kobler dette til to spørsmål om hvor 
ofte elevene bruker planer i arbeidet med fagene og hvor ofte de bruker skriftlige planer når 
de er på skolen (figur 14b). Endelig tar vi med et oppsummerende spørsmål om 
elevmedvirkning: “Oppmuntrer lærerne til at elevene kan være med å bestemme hvordan dere 
skal arbeide med fagene?” (figur 14c). 
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Figur 14a: 
 
Figur 14b: 
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Figur 14c: 
 
 
Som en oppsummering viser vi også gjennomsnittstallene fra den ferdige indeksen i 
undersøkelsen om medbestemmelse (tabell 2). Her er spørsmålene vi har tatt med i figur 14a 
og 14c, samt et nytt spørsmål om lærer har forklart hvordan elevene kan være med å 
bestemme arbeidsformer i fagene. Vi merker oss at klasse 1D ligger høyest også her, og i 
motsetning til de to andre klassene, er skåren også høyere enn gjennomsnittet på landsbasis. 
 
Tabell 2: 
 Utvalg Snitt Std.Avvik 
Nasjonalt 
Snitt 
Får du være med på å bestemme hva det skal legges vekt på når arbeidet ditt skal vurderes? 
- lage arbeidsplaner (ukeplan, periodeplan, årsplan) i fagene? 
- velge mellom ulike oppgavetyper i fagene? 
- velge arbeidsmåter i fagene? 
Har lærerne forklart hvordan elevene kan være med på å bestemme hvordan dere skal arbeide med fagene? 
Oppmuntrer lærerne til at elevene kan være med på å bestemme hvordan dere skal arbeide med fagene? 
Medbestemmelse  
1STC-VG1 2,39 0,64 2,51 
1STD-VG1 2,71 0,61 2,51 
1STE-VG1 2,11 0,62 2,51 
 
Lærerundersøkelsen (tabell 3) viser at de fleste lærerne på Vg1 rapporterer om noen 
grad av elevmedvirkning i sine fag. Høyest skår får spørsmålene om de har snakket med 
elevene om medbestemmelse i fagene, og hvor viktig de mener medvirkning er for elevenes 
læring. 
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Tabell 3: 
 Snitt Std. Avik 
Har du snakket med elevene om hvordan de kan 
være med og bestemme over arbeidet med 
fagene? 
3,07 0,77 
I hvilken grad medvirker elevene dine i 
planlegging av opplæringen/undervisningen? 
2,67 0,70 
I hvilken grad medvirker elevene dine i 
gjennomføringen av 
opplæringen/undervisningen? 
2,93 0,77 
I hvilken grad medvirker elevene dine i vurdering 
av opplæringen/undervisningen? 
2,93 0,57 
Har elevene dine innflytelse på utforming av 
arbeidsplaner (ukeplaner, periodeplaner, 
årsplaner) i de ulike fagene? 
2,87 0,50 
Er elevene dine med på å påvirke hvordan 
skolearbeidet skal vurderes (vurderingsformer)? 
2,80 0,54 
Hvor viktig mener du elevmedvirkning er for 
elevenes læring? 
3,13 0,88 
 
Elevintervjuer om vurdering og elevmedvirkning 
 Hva forstår dere med elevmedvirkning i fagene? 
1C:  Å være med å bestemme arbeidsmetoder og vurderingsform. Dette oppleves ikke med 
de eldre lærerne. 
 
1D: Det handler om hva og hvordan elevene bidrar i undervisningen, og når vi får 
alternativer å velge mellom. For eksempel i engelsk kan vi få velge mellom film, 
fremføring, skrive stil og mer kreative arbeidsmåter. I matematikk er det ikke tid til 
nivå-delte oppgaver. Det er en motivasjonsfaktor når det er litt vanskelige oppgaver. 
Det samme gjelder når lærerne er interesserte og engasjerte. Det er ikke så mye 
medvirkning i hva som legges vekt på, men vi får gode tilbakemeldinger på det som 
gjøres.  
 
1E:  Det betyr hvor mye vi har å si for vår egen læring, og at elevene er med på avgjørelser 
som gjelder dem. Elevene er med på undervisningen på en eller annen måte, og 
læreren står ikke bare og snakker. Det er på en måte delt. Jeg tenker mest på å være 
med å bestemme læringsmåte, for eksempel valg av gruppearbeid, tavleundervisning, 
diskusjon, avkrysningsprøve osv. 
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 Hvordan brukes arbeidsplaner? 
1C:  Det er arbeidsplan for 2 uker, og vi kan ikke velge ulike oppgavetyper. Kjedelige 
arbeidsmetoder påvirker resultat. Ellers uttrykte en elev: “Hvis målet er å lære seg 
stoffet, kan en like gjerne få hjelp.” 
 
1D: Arbeidsplaner er lite brukt, en får informasjon i timene samt ukeoversikt.   
 
1E: I matematikk får vi tilpasset lekse på tavlen etter så langt vi er kommet, og må skrive 
det ned selv i timen. I engelsk står det på planen på It’s Learning (ITL). Vi får likevel 
vite det i timen. Det er ikke oppgaver på ulike nivåer.  Matematikklærer skrev notater 
på Smartboard i timen og la det ut på ITL i etterkant. Det var veldig greit hvis du var 
borte. Elevene uttrykte at det var noe forvirrende med informasjon både på fagsider og 
fellesplan som en skulle holde seg oppdatert på. Vi går ikke inn hver dag og sjekker 
alle steder, gjør det bare i noen fag. Elevene kunne ønsket å velge type fremføring og 
prosjekter i engelsk og nivådelte oppgaver i matematikk.  
 
Det er litt vanskelig å skjønne vurderingskriteriene i engelsk, lettere i matematikk hvor 
det er mer rett og galt. Vi får og vurdere eget arbeid i matematikk, og det er positivt. 
Det fører til økt engasjement og gir motivasjon. Det oppleves som en må ta mer 
initiativ for å gå opp i karakter i engelsk enn i matematikk, og vanskeligere å få direkte 
veiledning om hvordan en kan klare det. 
 
 Hvor viktig synes dere elevmedvirkning er for læring i disse fagene? 
1C:  Det har mye å si med elevmedvirkning. Det gir større engasjement og er positivt. 
 
1D: Det er veldig viktig for læring, og viktigere i engelsk enn i matematikk 
 
1E: Når vi er med på å bestemme, må vi på en måte engasjere oss litt. Da kan det på en 
måte ikke bli kjedelig siden vi har vært med på bestemme. En må jo være motivert for 
å gjøre et godt arbeid, og en blir motivert av å få bruke metoder som en selv liker å 
bruke. Vi blir mer motivert av å være med selv. 
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Lærerintervjuer om vurdering og elevmedvirkning 
ENGELSKLÆRERNE:  
Ved vurdering av arbeider er kriterier kjent på forhånd. Elevene har vansker med å 
vurdere det språklige selv, men de får forsøke. Læreplanen oppfattes som diffus. Det 
er ikke så lett å krysse av for hva som er gjennomgått og hva en vurderes i forhold til. 
Det er mulig å være konkret på grammatikk, men vanskelig ellers. Det kan være 
krevende å gi klare kommentarer om hva elevene skal jobbe videre med, og 
skjematiske tilbakemeldinger i læringsprosessen har vært prøvd. 
Det er viktig for elevene å kunne velge arbeidsmetoder, men lærer gir ikke for mange 
alternativer. Elevene blir spurt i forhold til antall og tidspunkt for prøver og 
innleveringer. Det er åpenhet for å gi innspill på det.  Det som er viktig er at det brukes 
varierte metoder. Totalt sett har en mange prøver i Vg1, og plan legges i samarbeid 
med tillitselevene på teamet. Det brukes arbeidsplaner med tekster og oppgaver, men 
elevene er mest opptatt av lekser. Lekser gis ofte fra time til time eller en bruker 
gjerne fagsiden til informasjon. “Jeg legger vekt på at det alltid er viktig at elevene 
føler de blir hørt og får respons.” (Lærer i 1D). 
 
MATEMATIKKLÆRERNE: 
1C/D: Elevene er stort sett enige i vurderingene. De får ofte oppgavetrening på tilsvarende 
oppgaver som de får på prøvene. De vet da hva de bør kunne. Når de får prøvene 
tilbake, ser de og hva de har fått til og hva de ikke har fått til. De får tilbakemeldinger i 
form av symboler for å vise hva som er rett og hva som er feil.  
Elevene kan være med å bestemme litt om hvordan undervisningen skal legges opp, 
men jeg må sikre at vi kommer gjennom det vi skal. Jeg har litt slingringsmonn på 
halvårsplanene og bruker i tillegg to-ukers planer for hver dag. Jeg setter alltid opp en 
dobbelttime ekstra før et nytt tema slik at vi har litt å gå på. Oppgavene som hører til 
temaene vet de at skal regnes. Bak i boken er de gradert etter nivå som de kan velge. 
1E: På alle de prøvene jeg har hatt har vi satt opp kriterier står også på prøvene. De har og 
fått prøve å rette selv og sette karakter før de har fått vite min vurdering. Jeg markerer 
alltid hvor feilene oppstår, og de får vite poengskårene. 
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 Jeg prøve å være lydhør og la elevene komme med sine meninger. Jeg kan rette meg 
etter dem dersom jeg opplever det som fornuftig.  Jeg legger gjerne føringer, og 
oppfatter ikke at de skal styre, men de får anledning til å komme med forslag til 
endringer på det jeg foreslår.  
Jeg bruker arbeidsplan for sikre prøver osv. og følger denne. Den settes opp sammen 
med elevene. Er det et tema som elevene synes er vanskelig, har jeg gjerne brukt noe 
mer tid på det og så justert det i forhold til andre områder. Jeg har klart å holde 
halvårsplanene som er satt for teamet. Jeg har dårlig erfaring med å sette opp oppgaver 
i for lang tid i forveien. 
Jeg legger nå ut på fagsiden notatene fra Smartboard over det som er gjennomgått, 
sammen med oppgaver som skal regnes. Det er ikke alltid så mange som ser på det, 
men oftest 3-4 elever som går inn og bruker dette. Spesielt de som har vært borte 
bruker dette. I tillegg brukes det under repetisjon ved prøver. 
 
TEAMLEDER: 
1C: Det var noe variasjon med hensyn til hvordan elevene jobbet med vurdering, spesielt 
egenvurdering. Likevel var det stort engasjement og vilje til å være med å påvirke 
undervisningen, vurdering og praktiske løsninger i skolehverdagen. 
1D: Elevene var svært aktive, bevisste og seriøse med hensyn til å bruke vurderingen for å 
jobbe videre med faget. De var også svært reflekterte i egenvurderingen. De hadde 
både evner og ønsker om elevmedvirkning og var aktive med å bidra og ta ansvar her. 
Jeg vet at de strevde litt i forhold til å komme på banen med dette i alle fag. 
 
1E: De flinke og selvgående elevene jobbet svært systematisk med vurdering, og var 
drevet av en sterk motivasjon om å forbedre seg i faget. En del elever forholdt seg 
ganske passive eller uengasjerte til vurdering gitt av lærer, samt til egenvurdering i 
faget. Det var aldri noe samlet elevmedvirkning fra elevgruppen og vanskelig å få til 
dialog om dette. Svært mange var sterke og trygge på seg selv og dialogen med hensyn 
til elevmedvirkning gikk mellom lærer og den enkelte elev. 
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4 Drøfting 
4.1 Har elevmedvirkning betydning for 
læringsutbyttet? 
 
I forrige kapittel formulerte vi følgende arbeidshypotese: Elevmedvirkning i fagene kan bidra 
til økt motivasjon og læringsutbytte på Asker vgs. Spørsmålet er om vi kan finne empirisk 
støtte for dette i vårt materiale. Vi har sett nærmere på relativ karakterutvikling i løpet av 
Vg1, og sammenholdt dette med funn fra Elevundersøkelsen. For å gi oss et bredere grunnlag 
for drøftingen, har vi i tillegg intervjuet et utvalg elever og lærere i fagene matematikk og 
engelsk. En foreløpig konklusjon er at vi ikke har funnet noe som svekker vår hypotese, 
samtidig som det er vanskelig å finne klare kausale sammenhenger. 
I matematikk i 1E ser vi at det er en positiv karakterutvikling, samtidig som elevene 
rapporterer at de i stor grad er fornøyd med arbeidsmåtene i faget. Intervjuene utdyper at dette 
dreier seg om en elevaktiv pedagogikk og en positiv relasjon med lærer E, noe som ikke 
fanges opp av resultatene i Elevundersøkelsen. Her utmerker ikke klasse 1E seg spesielt 
verken i forhold til læringsmiljø eller elevmedvirkning. En viktig forklaring på dette er at kun 
ett spørsmål i undersøkelsen skiller mellom fagene. Dersom matematikk skiller seg ut, vil 
dette altså ikke synes. Går vi til intervjuene, viser de at matematikklærer opplevde klassen 
annerledes enn de andre lærerne som ble intervjuet. Elevene er veldig opptatt av at avstanden 
til lærerne deres i videregående er blitt større enn den var i ungdomsskolen, men 
matematikklærer representerer et unntak som de fikk god kontakt med: ”Han tar ting greit og 
tøyser litt på en vennskapelig måte. Vi er liksom på vennenivå, i motsetning til andre lærere, 
som er litt høyere liksom. Bra evner til å forklare ting og få oss til å forstå.  Han er strukturert 
og går gjennom alt.” 
Vi finner mye støtte for en at lærerens relasjonsbygging virker inn på elevenes 
motivasjon i faget. Elstad (2008) peker på at et tillitsfullt forhold mellom elever og lærer er en 
viktig forutsetning for at elevene skal yte god innsats i sitt læringsarbeid.  I kombinasjon med 
lærerens faglige og pedagogiske kompetanse gjør dette at man klarer å vekke interesse for 
skolefaget. Grønmo m.fl. (2010) påpeker at det ikke tilstrekkelig at elever har kunnskap om 
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ulike læringsstrategier. De må også være motivert for å ta dem i bruk. 
“Matematikkprestasjoner kan med andre ord ses som et resultat av både ferdigheter og 
forståelse samt av motivasjonelle forhold.” (ibid., s. 189).  
Matematikkundervisningen i klasse 1E kjennetegnes av at elevene opplever å være 
delaktige i det som skjer. Elever og lærer gir uttrykk for at elevene kan påvirke framdrift og 
arbeidsmåter. I starten av hver time var det for eksempel vanlig at lærer undersøkte hva 
elevene husket fra forrige time, og tilpasset behovet for repetisjon og progresjon ut fra det. 
Bruk av regelbok som hjelp til å strukturere kjernestoff, opplevdes også som en god 
læringsmetode av elevene. Dette fungerte både aktiviserende og som et hjelpemiddel til egen 
oppgaveløsning. Publisering av lærers notater fra Smartboard på læringsplattformen tjente en 
liknende hensikt. Ved at lærer var tydelig på hva som skulle gjennomgås i starten av hver 
time, bidro han også til at bevissthet om målene for læringsarbeidet. Til sammen utgjør dette 
viktige faktorer i en modell for strategisk læring (Weinstein 2008, s. 29). 
I engelsk er bildet mer sammensatt. Engelsk i 1D skiller seg klart positivt ut i elevenes 
vurdering, både i spørsmålet om de trives med arbeidsmåtene i faget, og i den generelle 
beskrivelsen av læringsmiljøet. Blant lærerne er karakteristikkene av denne klassen også 
entydig positive. Dette følges likevel ikke av bedre resultater i faget sammenlignet med de 
andre klassene. Situasjonen er snarere motsatt, selv om det kan se ut til at 
standpunktkarakterene i 1C og 1E ligger noe høyt når en sammenligner med 
eksamensresultatene. Motsatt kan lærer i 1D ha hatt for strenge krav til måloppnåelse. 
Forklaringen kan også være knyttet til det faktum at snittet allerede er meget høyt i klassen 
(rundt 5) og dermed vanskelig å presse ytterligere oppover. Variasjoner kan da tolkes som 
mer tilfeldig. Dette kan betegnes som tak-effekt, slik vi har pekt på tidligere. Klasse 1D 
utmerker seg imidlertid positivt på de fleste indekser i Elevundersøkelsen og fremstår som en 
klasse med meget godt læringsmiljø. Det kan derfor være verdt å merke seg at resultatene i 
1D i norsk og fremmedspråk ligger høyere enn de to andre klassene. 
Det synes klart at det er mange komplekse sammenhenger mellom undervisning og 
målt læringsutbytte i form av karakterer. Fagenes egenart spiller en viktig rolle. En 
hovedforskjell mellom matematikk og engelsk er at faglig utvikling lettere kan måles i 
matematikk. Læringsmålene er konkrete med tydelige kriterier for måloppnåelse. Fitz-Gibbon 
(1992) argumenterer for at læreres undervisning har større effekt i matematikk enn i språk. 
Dette har sammenheng med fagets logisk-sekvensielle oppbygning. I engelsk skjer ikke 
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læringen i noen logisk rekkefølge, og det er vanskelig å bryte ned læreplanens målsettinger i 
passende læringsøkter hvor framgang kan måles og mestring oppleves. Elevene i vår 
undersøkelse peker på at de synes det er vanskelig å være borte fra en matematikk-time, mens 
det ikke er noe problem om man går glipp av noe i engelskfaget. De opplever at de allerede 
har en grunnleggende kompetanse som de selv kan bygge videre på, også utenfor skolen. Det 
er imidlertid interessant at de likevel etterlyser “noe nytt” i forhold til ungdomsskolen, og har 
forventninger om mer språklig fokus og et større læringstrykk. 
Vi ser i våre funn klare henvisninger til faktorer tilknyttet lærer og 
undervisningssituasjon som Hattie (2009) trekker fram i sin metaanalyse av elevers 
læringsutbytte. Her vises det til signifikante faktorer som evne til klasseledelse, klare 
tilbakemeldinger til elever i klassen. Direkte og tydelige instruksjoner om arbeidsinnsats, 
læringsmål og atferd. Lærer kjennetegnes ved å bruke strategier som støttende dialog , 
oppsummeringer og spørsmålsstillinger osv. Det fremkommer en klar støtte for at læreren står 
for den mest kraftfulle innflytelsen på elevenes læring.  
Det er samtidig viktig å få frem at studien i mindre grad kan brukes som 
forklaringsmekanismer for sammenhengene som er presentert. For å vise noe av 
kompleksiteten av de ulike faktorers innvirkning er det nok å vise til en studie om teacher 
accountability som har undersøkt noen av disse sammenhengene (Christophersen m.fl. 
2010b). Her blir det satt om en strukturert modell hvor en skiller mellom indre og ytre faktor 
som representerer henholdsvis elven og lærers innflytelse i forhold til elevenes 
mestringsfølelse og selvrapporterte karakterer i utvalgte fag. Vi har i vår casestudie fordel av 
at vi kan måle opp mot faktiske karakter i forhold til de faktorer vi undersøker 
 
4.2 Fagenes egenart 
 
Det har i vår undersøkelse vært et poeng å bruke to ulike fag for å se om vi kan finne 
forskjeller knyttet til disse fagenes egenart. Matematikk og engelsk har en ulik tilnærming til 
læring, og det er derfor ikke rart om elever og lærere opplever ulike utfordringer knyttet til 
roller, arbeidsmåter og elevmedvirkning. Det mest illustrerende eksemplet var eleven som 
betegnet engelskfaget som “mer diffust, som gass, mens matematikk er mer fast stoff”. 
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Matematikk anses som et sentralt skolefag og det har vært gitt ulike begrunnelser for 
hvorfor det fortsatt bør væres slik. Det nyttes gjerne fire kategorier av argumenter for å 
legitimere dens sentrale plass i skolen. Kategoriene kan inndeles i fagets individuelle nytte 
hvor prestasjoner i matematikk i stor grad blir brukt som kriterie opptak til høyere studier, 
videre har en del kollektive nytte et samfunn har av individer med gode kunnskaper innen et 
fag som bidrar så sterkt til en teknologisk og sosioøkonomisk utvikling. Den tredje kategorien 
er som et allmenndannende fag. En kan her vise til K06 hvor det i læreplanen i matematikk 
står “matematikk er ein del av den globale kulturarven vår” og “-spelar ei sentral rolle i den 
allmenne danninga”.  Den fjerde kategori av begrunnelser som nyttes om matematikken er 
dens formaldannende karakter hvor matematikk anses å bidra til å utvikle strukturert og logisk 
tenkning. Grønmo mfl viser til at det var samme typen argument som tidligere ble brukt om 
latin. Som latin før blir matematikk ansett som et fag som krever mye arbeid og godtatt som et 
fag ikke alle klarer å lære like godt. Matematikk har likevel beholdt sin sterke stilling utfra de 
andre hensyn ikke minst samfunnets behov for god kompetanse på området. 
Matematikk er et hierarkisk fag og det medfører ofte at dersom elevenes kunnskaper er 
mangelfulle på ett trinn, vil sannsynligheten for at det får konsekvenser for hva som læres på 
et høyere trinn. Dette gjelder selv for de faglig sterkeste elevene. Kunnskapsløftet medførte en 
endring både i læreplanenes innhold og organisering av eksamen. Det ble lagt økt vekt på 
grunnleggende ferdigheter gjennom en todeling av eksamen. Eksamen består nå av en del 
uten hjelpemidler og en del hvor alle hjelpemidler utenom kommunikasjon kan nyttes. Det har 
medført økt fokus på betydningen av å ha grunnleggende kunnskaper og ferdigheter i faget. 
Elevene opplever at en ikke lenger bare kan stole på medbrakte notater, kalkulator eller pc, og 
det øker bevisstheten om at det er viktig å lære dette. Videre er det og lagt opp til at elever 
skal kunne testes i kunnskaper som ligger under det nivå de er på nå. 
Matematikk er et fag som er preget av innebygd struktur og preget av sekvensiell 
læring. Ulike områder i fager kan lett brytes ned i selvstendige arbeidsøkter hvor delmål er 
tydelige, en får rask respons når oppgaver mestres og det er lett å registrere når det er 
fremgang. En kan fokusere på få begreper og teknikker av gangen. Faget krever samtidig 
konsentrasjon og det er akseptert og forventet at en må arbeide jevnt i faget. Det er vanskelig 
å lære på egen hånd for de fleste og en faller lett av lasset dersom en er borte fra timene og det 
anses som et krevende fag. En tradisjonell undervisning i matematikk er ofte veldig 
strukturert og systematisk. I begynnelsen av timene går en ofte gjennom ny teori og begreper 
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og viser praktiske eksempler hvor teorien og begrepene nyttes. Resten av tiden løser gjerne 
elevene oppgaver fra læreboka og felles problemer med oppgavene tas i fellesskap på tavlen. 
Timene er som oftest teoretisk anlagt med god struktur og blir ofte intense for elevene ved at 
det i de fleste timer kommer nytt stoff.  I den enkelte time er det enkelt både for lærer og elev 
å vite hva som skal gjennomgås og hva som skal være lært i løpet av timen eller uken.   
Elevene opplever det som vanskelig å være borte fra timene fordi det gjør det lett å 
falle av lasset. Det oppleves som vanskelig å lære stoffet på egen hånd selv med hjelp av 
andre. Omfanget av det som skal læres er stort og de fleste setter derfor av tid til å arbeide 
med stoffet.  Spesielt opplever mange at det er ekstra krevende å holde motivasjonen oppe når 
en kommer ut i siste termin og oppgaver bygger på ulike områder i matematikken.  Det kreves 
da gjerne at en skal overføre kunnskaper og ferdigheter innen et område for å løse oppgaver 
på beslektede oppgaver og ta i bruk et sett av matematiske redskaper.  Dette krever at elevene 
at elevene har fått en mengdetrening i å løse oppgaver hvor en bruker teorier, begreper og de 
matematiske redskapene for å løse de matematiske problemstillingene. Mengdetrening er 
nødvendig for å frigjøre kognitiv kapasitet (Grønmo 2010) til matematisk problemløsninger, 
samtidig vet en at trening uten at en ser formålet eller opplever framgang virker 
demotiverende. 
Aktiviteter som settes i gang uten klare mål og rammer har blitt sett som et problem i 
norsk skole (Grønmo 2010). Læringsutbyttet i matematikk reduseres dersom aktivitetene 
framstår som løsrevne enkeltaktiviteter, mes variasjon i bruk av metoder er viktig for å 
stimulere og motivere elever til å lære faget. Lærerens viktige rolle som faglig og pedagogisk 
leder i klassen understøttes av analyser som er foretatt av TIMSS Advanced. Her blir også 
klassens betydning som felles læringsarena trukket fram. Dersom vi kobler dette til våre egne 
funn ser vi at klasse E som oppleves som en harmonisk og hyggelig klasse av lærer.  Videre 
rapporter både lærer og elever i samme klasse at lekser og områder som har vært gjennomgått 
følges opp i klassen. Dette harmonerer godt med forskning som finner positiv korrelasjon med 
slik oppfølging/ repetisjon og faglige prestasjoner. Van Oers (2000) trekker fram at dyktige 
lærere observerer elevenes aktiviteter, både muntlige og skriftlige. Det følges så opp av 
vurderinger om hva som er bra og hva som uriktige eller lite relevant. Slike vurderinger blir 
gjort ut fra lærerens oppfatninger om hva som utgjør matematikk og normer i faget. 
Overlates elevene i for stor grad til egen læring reduseres mulighetene til å utvikle 
evnene til å delta i faglige samtaler om matematiske emner. Van Oers (2000) viser spesielt til 
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klasserommet som felles arena for opptrening på dette området, igjen framstår da lærerens 
rolle som trygg og tydelig leder både faglig, pedagogisk og sosialt som sentral. Der 
matematikklærer tar i bruk undervisningsmetoder som diskusjon og argumentasjon omkring 
faglig innhold oppnås bedre resultater enn klasser der slikt forekommer i liten grad.( Grønmo 
2010, s. 174). Det vises til en signifikant korrelasjonskoeffisient mellom prestasjoner og hvor 
ofte man diskuterte strategier for problemløsning. For å få til slike diskusjoner kreves det at 
eleven opplever trygghet både overfor lærer og medelever. Dette understreker igjen det gode 
læringsmiljøs betydning og lærers evne til å utvikle det.  Utfordring for lærer er å øke 
kvaliteten på interaksjonen i klasserommet. Elevene må engasjeres aktivt i sin egen læring 
samtidig som betydningen av å delta i diskusjoner og arbeid om faglige emner vektlegges. 
Dette krever god faglig veiledning og framovermeldinger om hva som gjenstår å lære hvordan 
det gjøres best. Betydningen av å utvikle elevens læringsstrategier kan ikke understrekes 
sterkt nok. Undervisningen må tilpasses tilbakemeldinger fra elevene og resultater fra 
vurderinger. Summen av dette leder en til erkjennelsen av det er fundamentale sammenhenger 
mellom vurderinger, motivasjon, tro på seg selv og læring.  
Engelsk er i dag et av verdens viktigste kommunikasjonsspråk.  Språket blir gradvis 
revet løs fra sin angloamerikanske kulturtilknytning og får status som et internasjonalt 
kommunikasjonsmiddel. De digitale teknologier og medier er med å akselerere en slik 
utvikling. Engelsk dominerer stort som fagspråk innenfor den teknologiske sektor og på 
internett.  Engelsk ligger nærmere læring av andrespråk enn læring av fremmedspråk.  I 
næringslivet og den høyere utdanning er det sterk vekst i bruk av engelsk som arbeidsspråk.  
Den engelskspråklige påvirkning er så vidt sterk i Norge at engelsk kan tilegnes også uten 
formell læring. Poenget er at engelsk er blitt en viktig forutsetning for å klare seg og ikke bare 
et akademisk fortrinn. 
Den internasjonale utviklingen i Europa påvirker Norge i stor grad. Et underliggende 
mål for språkopplæringen i Europa var en demokratiopplæring og det ble utviklet et eget 
Rammeverk (Ibsen 2010) innen læring, undervisning og vurdering.  Dette Rammeverket er 
metodeuavhengig og ikke normativt. Det ligger ikke noen anbefalinger om hvordan man skal 
undervise i et fremmedspråk. Det legges heller opp til drøfting og gjennomtenkning av 
spørsmål. Hva gjør en egentlig gjør når en kommuniserer, og hva gjør en i stand til å 
samhandle på et fremmedspråk? Dette er en endring i forståelsen av hva det vil si å være 
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språklig kompetent, og for vårt formål ser en at spørsmålsstillingene er vesentlig forskjellig 
fra det som en er opptatt av i matematikk. 
Undersøkelser (Ibsen 2000) viser at det er samsvar mellom bruk av engelsk i klassen 
og gode språklige resultater. Det er og klar sammenheng mellom eksponeringstid i forhold til 
språket både i form av lesing på skolen og hjemme.  Hellekjær (2005) viser at norske elever 
ikke har gode leseferdigheter for studieformål i høyere utdanning. Hellekjær hevder og (2010) 
at en elev må beherske om lag 10 000 ord før en kan si at han har studiekompetanse. Dette 
målet når en ikke bare ved å høre på læreren og lese “pensum”.  Ifølge Hellekjær viser 
forskning at en lærer bare kan klare å undervise et ordforråd på 4-5 000 ord. For å utvikle et 
tilstrekkelig ordforråd, må en elev lese store mengde på egen hånd.  En trenger også å utvikle 
teknikker for å variere lesemåter etter formål og teksttype.  En leter derfor etter måter å øke 
elevenes lesekompetanse ved også å ta i bruk engelsk i andre språk, en form for bilingval 
undervisning. Ved Asker videregående har en lagt til rette for dette ved å tilby et eget 
engelskfag for realister. Da er målet at elevenes lesemåte på engelsk kan endre seg mer mot 
forståelse av hovedinnhold og struktur, og vekk fra nærlesing med fokus på ukjente ord.   
Et sentralt poeng ved denne gjennomgangen er å vise at engelskfaget er i endring. 
Kravene som stilles følges ikke av klart definerte mål, og strukturene i faget er ikke så 
tydelige og klare som i matematikk.  Faget hviler ikke i samme grad på en logisk og 
sekvensiell progresjon og man har en ulik tilnærming til læring. I matematikken spør en etter 
beviser, søker etter lovmessigheter og universelle lover. Det kreves og forventes logisk 
stringens i større omfang. Engelsk har ikke samme logiske struktur og det krever da mer av 
engelsklærere å formidle konkrete og tydelige læringsmål for de ulike økter slik at elevene 
opplever mestring.  Utfordringene i faget henger og sammen med prioriteringer i faget 
mellom engelsk litteratur, kultur- og samfunnskunnskap og lingvistiske kunnskaper og 
ferdigheter. Manglende kunnskaper om studieteknikk og læringsstrategier hos elevene vil i 
sterkere grad kunne gi seg utslag i engelsk enn i matematikk. Dette er da også tatt inn som et 
eget punkt i læreplanene.  Hellekjær (2010) er og av den oppfatning at elevene bør testes i 
engelsk slik som en i dag testes i matematikk for å få større oppmerksomhet fra lærere og 
andre.  Det er igjen verdt å merke seg kritikken som Hellekjær reiser, ikke representerer et 
samlet fagmiljø. Dette medfører at det er vanskeligere for den enkelte faglærer som 
underviser i engelsk, å støtte seg på enhetlige råd fra fagmiljøene utenfor skolen på vesentlige 
områder for faget. 
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4.3 Drøfting av undersøkelsens gyldighet 
 
To viktige kvalitetskriterier som vår undersøkelse må vurderes etter, er kravene til reliabilitet 
og validitet. Vi støtter oss her i hovedsak på Lund (2002) og Ringdal (2007), samt Cook og 
Campell (1979) som opererer med fire hovedtyper validitet: statistisk validitet, 
begrepsvaliditet, indre og ytre validitet.  Vi velger også kort å kommentere 
kompetansevaliditet (Grønmo 2004). 
God reliabilitet handler om at undersøkelsen er pålitelig i forhold til ikke å inneholde 
tilfeldige feil eller målingsfeil som påvirker de innsamlede data (Lund 2002). Videre må 
egenskapene til de målte indikatorene vurderes. I hvilken grad er resultatene representative for 
den enkelte som svarer, eller er det tilfeldige humørsvingninger som slår inn? Såkalt 
“undersøkelsestretthet” kan spille inn både i den kvalitative og kvantitative delen av 
undersøkelsen vår. Det har vært et poeng for oss å bruke Elev- og Lærerundersøkelsen som 
veletablerte måleinstrumenter, som igjen kunne gi grunnlag for videre analyser. 
Sammenlikning av elevers og læreres svar på spørsmål om samme tema, gir muligheter for 
ekstra kontroll. Det er videre mulig å sammenlikne utviklingen i undersøkelsene over flere år. 
I tillegg er det utarbeidet ferdige indekser i Elevundersøkelsen som er kontrollert for indre 
konsistens ved hjelp av Cronbachs alfa. Grenseverdiene er satt til akseptable 0,7 (Ringdal 
2007), opplyses det i veiledningen på Skoleporten (UDIR 2011). Målingene er imidlertid 
foretatt på nasjonalt nivå, slik at en ikke med sikkerhet kan fastslå at samme grad av 
konsistens gjelder på skolenivå.  
I forhold til presentasjon av resultatene fra intervjuene hviler det et ansvar på oss som 
har analysert og tolket dem. Dette er forhold som kan svekke påliteligheten av våre data og de 
konklusjoner vi trekker. Grønmo (2004) påpeker viktigheten av at funnene baseres på faktiske 
forhold og ikke på eget skjønn eller tilfeldige hendelser under prosessen. Vi ser også at vår 
rolle som skoleledere kan påvirke elevene og lærerne vi intervjuer. Det har derfor vært viktig 
for oss å forsøke å sammenholde funn i karakterstatistikk, Elev- og Lærerundersøkelsen og 
intervjuene for å se etter felles mønstre. Dette kan ses som en form for triangulering (Ringdal 
2007). Intervjuene ble tatt opp på bånd for å kunne analyseres i etterkant, og vi innhentet også 
kommentarer fra teamleder om de tre klassene som en ekstra kontroll av våre beskrivelser. Vi 
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finner godt samsvar mellom de ulike kildene vi har brukt, noe som etter vårt syn styrker både 
reliabilitet og validitet på undersøkelsen. 
Statistisk validitet krever at en kan sannsynliggjøre eller slå fast at sammenlikning på 
klassenivå foretas blant ”like” elever som er tilfeldig fordelt i ulike klasser og grupper ved 
skolen. Dette vil da oppfylle krav om et tilfeldig utvalg. Vi har gjort rede for hvordan 
elevgruppene ved skolen er sammensatt fra seks ulike ungdomsskoler, og vil hevde at våre tre 
klasser representerer et tilfeldig utvalg. Dette synes å bli underbygget av karakterstatistikkene 
fra de samme klassene som bare viser minimale, gjennomsnittlige forskjeller både ved inntak 
og etter Vg1. I tillegg har vi vært i den unike situasjon å kunne bruke faktiske karakterer, og 
ikke bare selvrapporterte karakterer fra elevene, med den usikkerhet dette kan medføre. Etter 
vårt syn skulle dette innebære god statistisk validitet i undersøkelsen. Likevel har vi ikke vært 
i stand til å gjennomføre statistiske beregninger av sammenhenger mellom karakterer og 
brukerundersøkelsene, og analysen av mulige sammenhenger må derfor suppleres med mer 
kvalitative tilnærminger via lærer- og elevintervju. 
Begrepsvaliditeten er knyttet til god operasjonalisering av sentrale begreper i en 
undersøkelse. Vi har sett det nødvendig å se på flere fasetter ved hovedbegrepene 
“læringsutbytte” og “elevmedvirkning”. Utvalgte spørsmål fra Elev- og Lærerundersøkelsen 
er presentert under de tre overskriftene trivsel, motivasjon og læring og vurdering og 
elevmedvirkning. Den samme inndelingen er benyttet i intervjuene. Begrepet læringsutbytte 
er primært operasjonalisert gjennom standpunkt- og eksamenskarakterer. Karakterer oppfattes 
av de fleste skoleledere i videregående som en relevant indikator på læringsutbytte (Aller 
m.fl. 2009). Det virker også rimelig å hevde at læringsutbytte kan måles gjennom elevenes 
egen vurdering av mestring i Elevundersøkelsen (se figur 9a), men også gjennom spørsmål 
om innsats (figur 11) og motivasjon (tabell X). Kanskje kan det også sies å være en 
sammenheng med trivsel.  Vi har imidlertid ikke noe i vårt materiale som kan vise en 
eventuell utvikling på disse områdene, eller hatt mulighet til å foreta korrelasjonsmålinger 
mellom variablene og karakterutviklingen.  
Elevmedvirkning er et omfattende begrep som det kan være vanskelig å avgrense. Vi 
har lagt vekt på deltakelse i vurdering (figur 13a og b), bruk av arbeidsplaner (figur 14 a og b) 
og medbestemmelse i undervisningen (tabell x). Intervjuer med elever og lærere spiller også 
en viktig rolle for å forstå og ordne begrepene. Vi har forsøkt å avstemme spørsmålene i 
intervjuene med dem vi bruker i Elev- og Lærerundersøkelsen for på denne måten å sikre god 
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begrepsvaliditet.  Etter vår oppfatning dekker intervjuguiden relevante sider av begrepene vi 
ønsker å få svar på i forhold til den valgte problemstillingen.  
Vi har lagt vekt på å benytte ferdige indekser i undersøkelsen, som er kontrollert for 
indre konsistens, der dette har vært mulig. Det er likevel grunn til å være kritisk til om 
indeksene alltid måler det de gir seg ut for å måle (Kuvaas 2008), spesielt med tanke på at det 
kan være forskjeller mellom nasjonalt og lokalt nivå. Vi erkjenner at læringsutbytte enklest 
kan knyttes til karakterer, mens elevmedvirkning er vanskeligere å måle, særlig når vi ikke 
kan vurdere svarene i forhold til fagene engelsk og matematikk. Totalt sett mener vi å ha 
rimelig god begrepsvaliditet, men det er klare avgrensningsproblemer. 
Indre validitet er knyttet til om man kan trekke noen holdbar slutning om kausale 
sammenhenger mellom begrepene som undersøkes. I vår sammenheng handler dette om 
elevmedvirkning har betydning for læringsutbyttet. Lund (2002, s. 110) peker på flere trusler 
mot den indre validiteten. Det kan for det første være vanskelig å avgjøre hva som faktisk 
påvirker læringsutbyttet. To av klassene har hatt vikarer i matematikk den siste delen av 
skoleåret. Spesielt i klasse 1D kommenterer elevene noe ulik tilnærming, som kan ha påvirket 
resultatene. Tilsvarende kan elever individuelt også ha hatt opplevelser gjennom året som kan 
ha influert deres motivasjon og innsats. Elevenes personlige modning kan også virke inn, en 
faktor som ikke er med i undersøkelsen. Retningen på påvirkningen kan også problematiseres 
da elever med gode karakter ser ut til å ha større grad av elevmedvirkning (Solhaug og Fosse 
2008). På den annen side faller majoriteten av våre elever inn i den kategorien, slik at vi ikke 
ser dette som en vesentlig problemstilling i vår sammenheng. Endelig kan det foreligge 
problemer med utvalget. Vi har tidligere gjort rede for hvordan dette er ivaretatt i vårt tilfelle.   
Kleven (2002, s. 157) påpeker at kvalitativ metode vil være en styrke i forhold til 
trusler mot den indre validiteten fordi ”forskeren har en større nærhet til det som foregår”, og 
bedre kan være oppmerksom på forhold som kan påvirke undersøkelsen. Det er på denne 
bakgrunn vi har valgt å bruke semi-strukturerte intervjuer som metode i tillegg. 
Kompetansevaliditet (Grønmo 2004) referer til forskerens kompetanse for å samle inn 
kvalitative data innenfor forskningsfeltet. Som studenter erkjenner vi vi ikke kan skilte med 
den erfarne forskers kompetanse, forutsetninger og kvalifikasjoner. På den annen side vil vi 
framheve at vi har mange års erfaring både i rollene som skoleledere og faglærere. Det betyr 
at vi har god innsikt og kompetanse i praksisfeltet som undersøkes. Samtidig ser vi helt klart 
at vår inngående kjennskap til egen skole over flere år kan blinde oss for vesentlige sider ved 
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vår virksomhet. Gjestens skarpe blikk mangler klart, men ved å ha et forskende blikk, 
akademias kledelige beskjedenhet, og en bevissthet om problemstillingene, mener vi å kunne 
balansere disse hensynene. Fordelen ved å gjennomføre en slik studie på egen skole er vår 
kjennskap til elever og lærere i forhold til en kvalitativ tilnærming, og god tilgang til data. 
Kompetansevaliditeten (Grønmo 2004, s. 234) kan således sies å være god. På den annen side 
har vi vært oppmerksom på at undersøkelsen kunne by på etiske utfordringer i forhold til 
anonymitet og innsyn i kollegaers praksis. Dette har likevel vist seg ikke å være et problem i 
praksis. 
Vi mener å finne en viss empirisk støtte i vårt materiale for en positiv sammenheng 
mellom læringsutbytte og elevmedvirkning i vid forstand. Dette gjelder særlig matematikk i 
klasse 1E, hvor vi kan påvise en positiv karakterutvikling, og for engelsk i klasse 1D, selv om 
bildet her er mer sammensatt. På den annen side må vi erkjenne at vi har et noe svakt 
grunnlag for å påstå at det er en kausal sammenheng. Dette har også sammenheng med de 
klare begrensningene vi har med hensyn til videre statistiske analyser på grunn av manglende 
tilgang til rådata. Undersøkelsen må derfor sies å ha noe svak indre validitet. 
Som casestudie har vår undersøkelse naturligvis også begrensninger i forhold til 
generalisering og ytre validitet. Vi mener imidlertid å ha undersøkt et tilfeldig utvalg elever 
ved egen skole, og funnet noen mønstre for sammenhenger mellom elevmedvirkning, 
motivasjon og læringsutbytte. Dette finner vi også eksempler på i utdanningsforskningen, slik 
vi har gjort rede for i kapittel 4.1. Vår undersøkelse sier i første rekke noe om vår egen skole, 
og bør også ha gyldighet for andre tilsvarende videregående skoler. Vi tenker da på 
studieforberedende skoler hvor elevene har høye inntakspoeng og rekrutteres fra familier med 
høy kulturell kapital (Bourdieu 1994). Det er også et poeng at vi ved å sammenlikne sentrale 
fag som engelsk og matematikk, får fram perspektiver som øker den generelle 
overføringsverdien. Disse fagene har også, som vi har sett, ulike utfordringer når det gjelder 
elevmedvirkning. Funnene vil også ha betydning for vårt videre arbeid som skoleledere og 
seksjonsledere i henholdsvis realfag og språk. Vi ser en klar verdi i å sammenholde 
informasjon fra ulike kilder, ikke minst intervju med elevrepresentanter, som grunnlag for å 
reflektere over praksis. Videre er vi blitt utfordret til å sette på dagsorden nødvendigheten av å 
være bevisst ulike læringsstrategier i fagene. Vi håper derfor vår studie kan gi inspirasjon til å 
utvikle metoder for å undersøke gyldigheten av disse sammenhengene også på andre skoler.  
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4.4 Muligheter og begrensninger i 
Elevundersøkelsen 
 
Oxford Research gjennomførte i 2008 på oppdrag av Utdanningsdirektoratet en kvalitativ 
undersøkelse på seks skoler for å kartlegge deres erfaringer med de nasjonale 
brukerundersøkelsene, Elev-, Lærer- og Foreldreundersøkelsen (Skaar og Stakkeland 2008).  
Asker videregående skole ved forfatterne deltok her, blant annet fordi vi var eneste 
videregående skole i landet som til da hadde gjennomført Foreldreundersøkelsen. Skolene 
hadde flere forbedringsforslag til Utdanningsdirektoratet.  For det første var det ønske om 
bedre spørsmål. Det ble foreslått å stille spørsmål som i større grad refererte til 
Kunnskapsløftet, for eksempel om grunnleggende ferdigheter og elevsamtaler. Spørsmålene 
burde også være mer differensiert i forhold til alder, og formuleres enklere. Dernest var det 
ønske om at det skulle være mulig for respondenter å klikke på/ved spørsmål i undersøkelsen 
for å få utfyllende informasjon. Sist, men ikke minst, ble det anmodet om en forbedret 
rapportgenerator med mulighet for å sammenlikne resultater fra de tre undersøkelsene, 
forklaringer til resultatene som fremkommer og veiledning til tolkning og videre tiltak. 
 Av disse forslagene er det siste blitt best fulgt opp. Det er nå laget en meget fleksibel 
rapportgenerator der skoleledere kan sammenlikne resultater fra de ulike undersøkelsene, 
velge ut spørsmål og indekser i egne rapporter eller standardrapporter, og definere utvalget 
helt ned til klassenivå på egen skole. Det er videre mulig å velge visning med frekvens, 
prosent eller gjennomsnitt, framstilt i grafer eller tabeller, eventuelt også med standardavvik. 
Rapportene er dessuten enkle å eksportere til andre programmer. Det er utarbeidet ferdige 
indekser med spørsmål som er testet for indre konsistens med Cronbachs alfa (verdi minimum 
0,7) og faktoranalyse som hjelp til tolkning av resultatene. En oversikt over disse indeksene 
med spørsmål og forklaringer følger som vedlegg 2. I skoleporten kan man sammenlikne 
gjennomsnittstall med andre skoler, fylket og landet som helhet, eventuelt brutt ned på 
utdanningsprogram. Det har også skjedd en positiv utvikling med hensyn til informasjon og 
veiledning på direktoratets hjemmesider, blant annet i form av opplæringsfilmer som forklarer 
bruk av rapportgeneratoren. Videre har Utdanningsdirektoratet lag ut en rekke aktuelle 
forskningsrapporter på sin hjemmeside (ca. 230 totalt!), herunder en årlig analyse av utvalgte 
resultater fra Elevundersøkelsen.  
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 På tross av mange nye og positive muligheter for oppfølging av resultatene på 
skolenivå gjenstår det likevel etter vårt syn flere forhold dersom brukerundersøkelsene skal 
fungere som verktøy for skoleutvikling. Vi velger å forholde oss til Elevundersøkelsen i våre 
videre kommentarer, da Lærer- og Foreldreundersøkelsen i prinsippet bare er mindre 
undersøkelser bygget over samme lest. Vår kritikk retter seg i hovedsak mot tre forhold:  
1) Vanskeligheter med å tolke resultatene på egen skole på grunn av strenge regler 
for anonymisering.   
2) Elevundersøkelsen er lite egnet for skoleutvikling da dataene ikke kan analyseres 
av skolens ledelse på fagnivå. 
3) Ingen muligheter for å gjøre egne beregninger med dataene, herunder å måle 
begrepsvaliditet eller korrelasjon. 
 
 Det er laget flere og til dels kompliserte publiseringsregler for Utdanningsdirektoratets 
undersøkelser for å hindre identifisering av respondentene. Det er naturlig nok flest regler 
knyttet til visning i Skoleportens åpne del. Den viktigste regelen er at spørsmål som er besvart 
av færre enn 10 elever, unntas offentlighet i sin helhet. For pålogget del i Skoleporten og i 
Rapportportalen settes grensen til 5 elevsvar. Gjennomsnittsverdier mindre enn eller lik 1,1 
(gitt at 1 er negativ ekstremverdi) skjules også. Så langt er dette greit å forholde seg til. 
Problemene oppstår med “prikkeregel” 2 i Rapportportalen: 
Der hvor svarfordeling vises (frekvens og prosent), skjules svaralternativene hvor det 
kun er ett eller to svar. Hvis bare ett svaralternativ prikkes ut fra denne regelen, skal 
også svaralternativet med den nest laveste svarverdien prikkes (selv om det er 3 eller 
flere som har valgt dette svaralternativet).
5
 
 
Frekvenstabeller er iallfall på vår skole den foretrukne visningen av resultater fra 
Elevundersøkelsen. Når så tallene brytes ned på klassenivå, slik vi har gjort i denne oppgaven, 
vil det være normalt at et svaralternativ skjules fordi færre enn tre elever har svart dette. 
Problemet er at også nest laveste svarverdi prikkes. Dette kan bety at mange svar skjules, og 
at vi får et feilaktig bilde av hva elevene faktisk har svart. Dersom elevenes svar fordeler seg 
på bare to alternativer, hvorav ett har under tre svar, skjules faktisk alle svarene!  
                                                 
5 Se http://udir.analyzethis.no/ei/rapporter/NetHelp_Skoleeier/default.htm 
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Figur 15 gir noen vanlige eksempler på svaralternativer som prikkes (bindestrek 
istedenfor tall). I første og fjerde spørsmål vises svarene til 17 elever i klasse 1C. Da 24 elever 
deltar i undersøkelsen, skjuler sannsynligvis de to prikkede alternativene 7 elevsvar. (Det er 
også mulig at noen elever ikke har besvart spørsmålet).  Vi vet imidlertid ikke om svarene 
fordeler seg jevnt, eller om for eksempel 6 elever har svart alternativ 5 (“I alle eller de fleste 
fag”) og 1 elev alternativ 3 (“I noen fag”). Når de prikkede alternativene ligger i den ene 
enden av skalaen, eller til sammen representerer få svar, er det mindre problematisk. Se for 
eksempel siste spørsmål for klasse 1D og 1E hvor totalt 3 mulige svar er prikket i nedre ende 
av skalaen. Svaralternativene vises på samme måte som graf (figur 15). 
Rapportportalen er lagt til rette slik at det oppmuntres til bruk av ferdige indekser. Det 
som ikke framgår av veiledningene, er at prikkereglene også slår inn når spørsmålene i en 
indeks summeres! Nederst i tabell 15 og figur 15 vises klassens samlede skåre for indeksen 
motivasjon. Kun for svaralternativ 4 stemmer summen for hver klasse med de tidligere angitte 
svarene (for klasse 1E også for alternativ 3, og for klasse 1C og 1D også for alternativ 1). For 
øvrig er det ikke mulig å forstå hvordan svarene summeres da skjulte svar på items noen 
steder er tatt med i samleskåren, mens oppgitte svar på items andre steder er skjult. 
Konsekvensen er i dette tilfelle at ca. 20 % av mulige svar for indeksen motivasjon er skjult, 
og at vi dermed får et feilaktig bilde av elevenes skåre! Både tabell 15 og graf 15 gir inntrykk 
av at klasse 1E skårer høyest på motivasjon, fulgt av klasse 1C. 1D ser ut til å ha færrest 
elever med skåre for alternativ 5 og 4, og samtidig flest elever i nedre ende av skalaen. Ved å 
sammenligne med gjennomsnittskår for klassene (tabell og figur 16 – merk at nasjonalt 
gjennomsnitt vises nederst), ser vi at situasjonen faktisk er helt motsatt! Klasse 1D har et 
gjennomsnitt på 3,80 for indeksen motivasjon, tett fulgt av 1C med 3,78, mens klasse 1E har 
lavest gjennomsnittsskår med 3,58. 
Vi erkjenner betydningen av å ivareta elevers anonymitet i Elevundersøkelsen, men vil 
hevde at prikkeregel 2 utgjør en alvorlig risiko for feiltolkninger av undersøkelsen. Vi stiller 
spørsmålstegn ved om det er nødvendig å skjule 20 % av svarene for å hindre at en skoleleder 
skal få vite hvilket spørsmål som er besvart av 1 eller 2 elever i en klasse. Uansett framstår 
prikkereglene som vanskelig å forstå, og forholdet vi har pekt på med summering i indekser, 
har vi ikke funnet forklart noe sted. At de ulike portalene har ulike publiseringsregler, bidrar 
heller ikke til økt brukervennlighet. Viktigst er likevel at dersom prikkereglene opprettholdes, 
må skoleledere advares mot risikoen ved ikke å kontrollere frekvens og prosent i mindre 
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utvalg mot gjennomsnittstall. Tolkninger basert på gjennomsnitt kan imidlertid gjøre 
undersøkelsen mindre praktisk anvendbar, noe som er vårt neste ankepunkt. 
 
Tabell 15 
 
Figur 15 
 
Elevundersøkelsen 2010 
 
Utvalg 5 4 3 2 1 
Er du interessert i å lære på skolen? 
1STC-VG1  -  17  -  0 0 
1STD-VG1 8 8  -   -  0 
1STE-VG1 8 13 6 0 0 
Gjør du leksene dine? 
1STC-VG1  -  10 9  -  0 
1STD-VG1 8 9  -   -  0 
1STE-VG1  -  6 12 4  -  
Hvor godt liker du skolearbeidet? 
1STC-VG1 0 10 13 0 0 
1STD-VG1  -  9 9  -  0 
1STE-VG1  -  6 16  -  0 
Følger du med og hører etter når 
lærerne snakker? 
1STC-VG1  -  17  -  0 0 
1STD-VG1 4 17  -   -  0 
1STE-VG1 6 14 4  -   -  
Motivasjon 
1STC-VG1  -  54 26  -  0 
1STD-VG1  -  43 24 8 0 
1STE-VG1 19 39 38  -   -  
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Tabell 16 
Elevundersøkelsen 2010 Utvalg Snitt Std.avvik 
Nasjonalt 
snitt 
Er du interessert i å lære på skolen? 
1STC-VG1 4,09 0,50 4,17 
1STD-VG1 3,96 0,89 4,17 
1STE-VG1 4,07 0,72 4,17 
Gjør du leksene dine? 
1STC-VG1 3,52 0,77 4,23 
1STD-VG1 4,00 0,87 4,23 
1STE-VG1 3,30 1,01 4,23 
Hvor godt liker du skolearbeidet? 
1STC-VG1 3,43 0,50 3,41 
1STD-VG1 3,25 0,83 3,41 
1STE-VG1 3,15 0,70 3,41 
Følger du med og hører etter når 
lærerne snakker? 
1STC-VG1 4,09 0,50 4,17 
1STD-VG1 4,00 0,65 4,17 
1STE-VG1 3,81 0,98 4,17 
Motivasjon 
1STC-VG1 3,78 0,42 4,00 
1STD-VG1 3,80 0,58 4,00 
1STE-VG1 3,58 0,65 4,00 
 
 
Figur 16 
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 Bruk av gjennomsnittsskårer i analysen av Elevundersøkelsen har flere ulemper. Hva 
betyr det egentlig at klasse 1E skårer til 3,58 i gjennomsnitt for indeksen motivasjon (figur 
16)? For det første må man være bevisst hvilke svaralternativer som ligger til grunn for 
poengberegningen ved hvert enkelt spørsmål. I en indeks blir gjerne dette enda mer 
komplisert fordi det er en blanding av ulike svaralternativer (se vedlegg 2). For de to første 
spørsmålene i motivasjonsindeksen svarer et snitt på 4,0 til svaret “i mange fag”, mens 3,0 
svarer til “i noen fag”. Gjennomsnittet for klasse 1E viser altså at elevene er interessert i å 
lære i mange fag, men ikke gjør lekser i like stor grad. På spørsmålet om hvor godt elevene 
liker skolearbeidet, betyr skåren 3,15 litt over “nokså godt”.  Gjennomsnittsskåren for det 
siste spørsmålet viser at de fleste “ofte” hører etter og følger med (jf. skåre 3,81).  
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 Selv om det er mulig å fange opp om det er store avvik i elevenes svar ved å angi 
standardavvik, gir figur 16 oss ingen informasjon om hvilke(t) fag elevene gjør mindre lekser 
i, eller om det er noen fag som er mindre motiverende. I et skoleutviklingsperspektiv er dette 
helt avgjørende informasjon. Som vi har pekt på tidligere, inneholder Elevundersøkelsen kun 
ett spørsmål som skiller mellom fagene, nemlig i hvilken grad elevene er fornøyd med 
arbeidsmåtene i faget (se figur 12). Dersom skolens ledelse skal kunne gå inn i en konkret 
dialog med lærerne for å reflektere over kvaliteten på opplæringen, må man kunne 
sammenligne fag på flere områder. Vi har i forrige kapittel tatt til orde for at fagenes egenart 
tilsier ulike tilnærminger til for eksempel elevmedvirkning. Kuvaas (2008, s. 65) refererer 
Ebba Wergeland i fagbladet Arbeidervern fra 2006 når hun karakteriserer 
gjennomsnittsmålinger slik: “Det er som om sykepleierne skulle beregne 
gjennomsnittstemperaturen for sykehjemspasientene i stedet for å notere hvem som har 
feber.”  
 Kuvaas (2008) drøfter videre mulige validitetsproblemer knyttet til samleindekser. 
Han påpeker at det er mulig å øke reliabiliteten i en måling ved å stille mange tilnærmet like 
spørsmål, eller bruke påstander som representerer liknende egenskaper, årsaker eller effekter 
av det vi vil undersøke. Cronbachs alfa kan bli god for en slik indeks, men vi måler fortsatt 
ikke det vi ønsker! Kuvaas tar i sin kritikk utgangspunkt i følgende fire spørsmål om 
motivasjon fra Elevinspektørene i 2004:  
1. Er du interessert i å lære på skolen? 
2. Har du lærere som er flinke til å få deg interessert i å lære? 
3. Gir lærerne deg utfordringer som gjør at du får til ditt beste på skolen? 
4. Synes du arbeidsinnsatsen din er god? 
 
I følge Kuvaas kan bare spørsmål 1 under tvil kobles til motivasjon som en tilstand hos 
eleven. (Dette er også det eneste spørsmålet som er beholdt i nåværende indeks, jf. figur 16).  
Spørsmål 2 og 3 handler om læreren som mulig årsak til elevens motivasjon, mens 
arbeidsinnsatsen som beskrives i spørsmål 4, kan være en effekt av motivasjon. Kuvaas 
(2008, s. 64) konkluderer slik: “Kort sagt, dersom jeg hadde vært skoleleder, politiker eller 
skolebyråkrat, burde jeg ikke ha brukt denne informasjonen til noen ting.” Som skoleledere i 
praksisfeltet vil nok ikke avvise nytten av Elevundersøkelsen like kategorisk som Kuvaas 
gjør. Ikke minst er fokuset som undersøkelsen setter på læringsmiljøet verdifullt. Samtidig 
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peker vi på klare forbedringsområder for å gjøre Elevundersøkelsen til et mer anvendelig 
redskap på skolenivå. 
 Kuvaas’ kommentarer underbygger vår tredje hovedkritikk av Elevundersøkelsen om 
at det ikke er mulig å foreta egne bearbeidinger av dataene. Vi tror at etter hvert som stadig 
flere skoleledere opparbeider seg kompetanse i statistisk analyse, ville det være naturlig at 
man fikk tilgang til rådata fra egen skole. På denne måten ville skolens ledelse selv kunne 
lage og undersøke relevante indekser, sjekke korrelasjon mellom variabler og teste ut 
hypoteser om mulige sammenhenger mellom for eksempel læringsmiljø og motivasjon på 
egen skole.  En vil da ikke være prisgitt de ferdige indeksene i undersøkelsen, uten mulighet 
til å etterprøve begrepsvaliditeten på det som måles. Vi innser at dette vil stille økte krav til 
gode rutiner på skolen for å ivareta elevenes anonymitet, men så lenge analysene ikke skal 
publiseres, mener vi dette er forsvarlig. Elevene vil som i dag bare være representert med et 
nummer i materialet. Ved å kunne analysere flere resultater på fagnivå, vil vurderingene 
kunne knyttes til enkeltlærere. Dette skjer i dag gjennom andre undersøkelser, og hensikten 
må være å redusere antall undersøkelser og i større grad samle informasjonen på ett sted. I 
Lærerundersøkelsen vil man i stor grad kunne opprettholde dagens anonymitetskrav. 
 Det hele dreier som en avveining av om Elevundersøkelsen både skal kunne fungere 
som nasjonal tilstandsrapportering og lokalt verktøy for utviklingsarbeid. Allerede i 2003 ble 
dette problematisert i analysen av Elevinspektørene (Wærness og Kavli 2003). Det tas her til 
orde for å utvikle valgfrie indikatorer knyttet til for eksempel læringsstrategier eller 
fagspesifikke forhold. Hensikten er at den enkelte skole lettere skal kunne tilpasse 
undersøkelsen til lokale satsingsområder. Videre foreslås det å utarbeide en veiledning med 
eksempler på hvordan resultatene kan tolkes og brukes til egen skoleutvikling (ibid., ss. 102-
3).  Dessverre er disse forslagene bare delvis blitt fulgt opp. De valgfrie spørsmålene gir ikke 
tilstrekkelig informasjon om lokale forhold, og ingen av dem er fagspesifikke. Veiledningen 
som er utarbeidet, gir på sin side ingen eksempler på tolkning av egne resultater. Mer 
overordnede perspektiver kan imidlertid studeres i den årlige analysen av Elevundersøkelsen. 
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5 Implikasjoner 
5.1 Skolelederrollen 
 
Det er en internasjonal trend at det er økte forventninger til skoleledelsens rolle. OECD la i 
2008 fram rapporten «Improving School Leadership» (Pont m.fl. 2008). Her gis det flere 
anbefalinger for å styrke skoleledelsen, og disse følges opp i Stortingsmelding 31: «Kvalitet i 
skolen» (KD 2008). I vår sammenheng er det særlig aktuelt å trekke fram anbefalingen fra 
OECD om klarere å definere og avgrense skoleledelsens ansvarsområder. Det argumenteres 
for at skoleledere bør gis større frihet, samtidig som støtteapparatet overfor den enkelte skole 
må styrkes slik at skoleledelsen i større grad kan fokusere på læring. Ledernes oppgaver må 
videre i større grad være rettet mot elevenes læringsutbytte. Det pekes på fire områder hvor 
god ledelse kan medføre positive endringer for elevene (OECD 2008): 
i. Støtte kvalitetsutvikling hos lærerne gjennom evaluering og oppfølging, ved å 
oppmuntre til teamarbeid og gjennom veiledning. 
ii. Sette strategiske mål og vurdere framgang og praksis ved hjelp av tilgjengelige 
data. 
iii. God forvaltning av menneskelige og økonomiske ressurser. 
iv. Samarbeide med andre skoler for å forbedre hele systemet, ikke bare sin skole. 
 
Med henvisning til OECD-rapporten understreker Stortingsmelding 31 skoleledelsens 
betydning for elevenes læringsutbytte og læringsmiljø, og samtidig den mer komplekse 
lederrollen: ”Desentralisering, ansvarliggjøring for elevresultater, iverksetting av nye 
reformer og nye tilnærminger til læring har bidratt til at rektorjobben nå er mer krevende og 
komplisert enn tidligere.” (KD 2008, kap. 3.5.1).  Det heter videre at ”praktisk støtte og 
tilbakemelding fra skoleeier og nasjonalt nivå er viktig.” Dette er også i tråd med Fevolden og 
Lillejords (2005, s. 146) beskrivelse av svekket skolefaglige kompetansen på kommunenivå, 
noe som har ført til at skolevurdering og skoleledelsen ikke har blitt tilstrekkelig fulgt opp. 
Dersom skoleledere skal kunne følge opp kvaliteten på undervisningen på sin skole, 
forutsetter det at de har innsikt i læringsprosessene i klasserommet og tilgang på informasjon 
om elevenes læringsmiljø og læringsutbytte.  
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Statistisk kompetanse er derfor blitt en nødvendighet for å være troverdig i utøvelsen 
av skolelederrollen. En vil da kunne bedrive evidensbasert skoleledelse ved å kunne vurdere 
om tilgjengelige data er pålitelige. Roald (2011) peker på at mange ikke evner å håndtere den 
komplekse informasjonen som er tilgjengelig. Det skapes derfor større avstand mellom rektor 
og personalet på skolen, og mellom skoleeier og den enkelte skole. Skoleledere trenger derfor 
verktøy for å kunne innhente relevant informasjon, som kan settes inn i en sammenheng, og 
så presenteres for medarbeidere som grunnlag for økt felles innsikt. Roald (2011) er opptatt 
av at informasjonsinnhenting ikke er det samme som kunnskap, og at enkeltstående data ikke 
er det samme som en vurdering. Roald hevder at det er behov for en “dreiing fra 
kvalitetssystem til kvalitetsarbeid” (ibid.). Vår gjennomgang av data fra Elev- og 
Lærerundersøkelsen kan illustrere dette poenget. Informasjon og data må brukes til 
kunnskapsbygging i et fellesskap hvor fagfolk lærer sammen. Dette harmonerer med Wadels 
beskrivelse av læringsforhold i praksisfellesskap (Wadel 2002).  
 De mange undersøkelsene i skolen ser vi i sammenheng med de ulike visjonene av 
skolen i samfunnet, som vi innledet med. Den siste utviklingen i vårt fylke er innføring av 
læringsvurdering hvor elevene blant annet vurderer kvaliteten på lærernes undervisning. Dette 
har dels sammenheng med visjonen om demokrati og brukermedvirkning i skolen, dels er det 
et ønske om større innsyn og styring over skolens virksomhet fra politikernes side. Endelig 
kan det også ses som en del av skolens tilpasning til et konkurransepreget marked hvor 
elevene i stor grad kan velge skole i henhold til egne ønsker. Lærere reagerer med undring 
over at elever settes til å bedømme deres profesjonelle vurderinger, noe som ville vært 
utenkelig for bare noen år tilbake. Resultatene skal riktig nok følges opp av nærmeste leder i 
et utviklingsperspektiv. Det er likevel ikke uproblematisk at anonyme elevuttalelser kan 
påvirke en lærers karriere- og lønnsutvikling, samtidig som denne læreren skal bruke 
tilbakemeldingene som grunnlag for å bygge gode relasjoner til elevene i læringsarbeidet. 
Skolelederen må være bevisst de lojalitetskonflikter som kan oppstå i en slik situasjon. 
 En annen tilnærming er å ha en bevissthet om skolen som en lærende organisasjon 
(Roald 2010). Man kan da analysere skolen gjennom ulike “briller” eller fortolkningsrammer 
hvor lederens oppgave er å inneha flere perspektiver samtidig. Poenget er fortsatt hvordan 
skoleledere kan styrke lærernes undervisningspraksis og samhandling med elevene for å 
skape økt motivasjon og elevdeltakelse, som igjen kan gi økt læringsutbytte.  Bolmann og 
Deal  (2004, ss. 416-17) nevner fire forståelsesrammer for skoleledelsen:  
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1. Den strukturelle rammen som skal bidra til klarhet og forutsigbarhet. Strukturer og 
samarbeidsformer må oppleves som hensiktsmessige. I utviklings- og 
endringsarbeid vil det være viktig å vektlegge tydelig kommunikasjon og 
fastholding av felles mål.  
2. Human resource rammen har som utgangspunkt at skolen er et sosialt system. 
Lederens utfordring handler om å tilpasse skolens og de ansattes behov til 
hverandre. Det sentrale er å istandsette og myndiggjøre medarbeiderne, framfor å 
forandre strukturene.  
3. Den politiske rammen handler om at ulike interesser kjemper om makt og 
innflytelse, og dette kan for eksempel handle om ulike syn på lærerrollen, 
elevmedvirkning og læringssyn. Dypest sett handler det om utvikling av det 
pedagogiske systemet ved skolen. Lederen må balansere ulike grupper, men 
samtidig sørge for at noe blir gjort.  
4. Den symbolske rammen dreier seg om kulturbygging som nøkkel til utvikling og 
forandring. Endringer må settes inn i en kontekst hvor de gir mening og knyttes til 
skolens visjoner og egenart.  Lederens viktigste oppgave innenfor dette 
perspektivet er å være inspirator og seremonimester. 
Det kan være krevende for en skoleleder å holde seg oppdatert på de ulike områdene 
innenfor utdanningsfeltet og knytte dette til den praksis som foregår i klasserommene på egen 
skole. Vi vil hevde at en profesjonell skoleleder jevnlig må drøfte sammen med lærerne 
hvordan ny erfaring og kunnskap kan føre til bedre undervisning og læring i og på tvers av 
fag. I denne sammenheng er det grunn til å nevne de sju kategoriene for differensiering av 
opplæringen som ble utviklet gjennom det nasjonale differensieringsprosjektet i videregående 
opplæring (Dale og Wærness 2003). Kategoriene er dels ment som en måte å organisere 
skolens virksomhet på for å ivareta hensynet til tilpasset opplæring for alle. Elevmedvirkning 
ses som en viktig dimensjon innenfor alle kategorier. Samtidig kan kategoriene være et 
redskap i en lærende organisasjon som ønsker å videreutvikle læringsarbeidet ved egen skole.  
Vårt hovedpoeng er at det er behov for å utvikle en profesjonalitet blant skoleledere 
som innebærer evnen til å håndtere ulike perspektiver og kunne konkretisere tiltak som kan 
føre til bedre undervisning og læring i klasserommet. I vår oppgave har vi hatt fokus på 
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mulige sammenhenger mellom elevmedvirkning og læringsutbytte, og hvordan vi som 
skoleledere kan følge disse opp overfor skolens lærere.  
 
5.2 Elevmedvirkning i fagene engelsk og 
matematikk 
 
Med bakgrunn i intervjuene vil vi forsøke å konkretisere noen implikasjoner for 
elevmedvirkning og undervisning i fagene engelsk og matematikk. Vi vil benytte Fjeldstads 
(2007) sammenfatning av hva god undervisning kan være. Han understreker at undervisning 
ikke er en eksakt vitenskap, men dreier seg om hva som virker best i den enkelte klasse eller 
overfor den enkelte elev. Fjeldstad har imidlertid utformet seks prinsipper for god 
undervisningspraksis. 
Lærestoffet bør utformes slik at det står i et nært forhold til elevens intellektuelle og 
emosjonelle behov. I engelsk gir elevene uttrykk for at det er viktig å få mer aktuelle og flere 
valgfrie oppgaver. De framholder at det blir mye “mer av det samme” som de hadde i 
ungdomsskolen. Deres behov for å oppleve noe annerledes og mer utfordrende blir ikke 
ivaretatt i tilstrekkelig grad. I alle klassene kommer det fram ønsker om at læreren må 
involvere elevene i diskusjoner og hjelpe dem til å holde fokus. I forhold til matematikk 
reflekterer ikke elevene i like stor grad over om det behov for variasjon i arbeidsmåter, de slår 
seg raskt til ro med at det er vel slik det skal være i matematikk. De opplever i større grad at 
det er nok utfordringer i matematikk og at det er et “travelt fag”. Det framheves fra klasse 1E 
at lærers systematiske bruk av notater, og krav om at de skulle bruke regelbok, dekket et følt 
behov ved repetering til prøver. 
Undervisningen bør bygges opp omkring elevens opplevelser og erfaringer, som 
grunnlag for å trekke slutninger, abstrahere og generalisere. Til grunn ligger et induktivt 
prinsipp hvor lærer finner en inngang med dialogen som redskap. Eksempelvis kan vi trekke 
fram engelsklærer i klasse 1D som ved innledning til nytt stoff “prøver å pirre fram 
nysgjerrighet til ny tekst” og samle på ord. Videre brukes et opplegg for å lage sammenhenger 
i romaner ved å ta i bruk ulike metoder som tidslinjer, scrap-book med hovedpersonene, legge 
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ut bokanmeldelser på nettet osv. Læreren bruker dette for å vise sammenhenger og 
forbindelser til temaet for undervisningen i engelsk. Dette krever en tydelig og målrettet lærer 
som kan knytte aktiviteten til kompetansemålene. Vi ser at elevene i mindre grad etterspør 
variasjon i læringsmetoder i matematikk. De etterlyser heller ikke mer felles diskusjon og par- 
eller gruppearbeid. Gjennomgående ønsker elevene at lærer gjennomgår teori og noen 
eksempeloppgaver før de selv arbeider med oppgavene. Det blir altså brukt en mer deduktiv 
tilnærming i matematikk.  
Lærerens undervisning bør være fantasifull for å stimulere og videreutvikle elevenes 
kunnskaper og tenkeferdigheter. Her stilles det krav både til de kognitive og affektive 
ferdigheter hos læreren. Det å kunne trekke veksler på både fornuft og følelser hos elevene i 
arbeidet med lærestoffet, virker positivt inn.  Det fremkommer av vårt materiale at på dette 
området vil en i matematikkundervisningen klart ha noe å hente. Elevenes tilbakemeldinger 
viser i svært liten grad til kreative innspill fra faglærerne på dette området. I engelsk har vi 
gitt et par eksempler på dette fra klasse 1D. Dette kan også være ett element i elevenes 
positive vurdering av arbeidsmåter i faget. 
Fagstoff som oppleves vanskelig og “fjernt” for elevene, bør gis personlig mening og 
betydning. Dette stiller store krav til faglærer om å konkretisere og eksemplifisere lærestoffet 
slik at det blir mer tilgjengelig for eleven. Utfordringene gjelder særlig matematikkfaget hvor 
elevene i liten grad møter lærestoffet utenom undervisningen. Det er nok noe av dette som 
gjenspeiles i elevenes svar om at de i mindre grad våger å være borte fra matematikktimene.  
Det er ikke i samme grad mulig å tilegne seg lærestoffet på egen hånd slik det er i engelsk.  
Læreren bør være bevisst på å gi læringsstøttende tilbakemeldinger. I engelsk sier 
lærerne at det er krevende å gi klare kommentarer om hva elevene skal jobbe videre med. Det 
gis tilbakemelding på ulike måter og mye i forbindelse med presentasjoner og muntlige 
fremføringer. Det er likevel klart at elevene ikke opplever tilbakemeldingene like tydelige og 
instruktive i forhold til hva som er bra eller mindre bra i det som presteres. Her ser det ut som 
tilbakemeldingskulturen i matematikk er tydeligere og lettere å relatere til hva og hvordan en 
kan arbeide med lærestoffet for å bedre prestasjonene. Betydningen av konkrete og 
læringsstøttende tilbakemeldinger understrekes blant annet av Hattie (2009), som peker på en 
klar sammenheng mellom tydelige tilbakemeldinger og læringsutbytte. 
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Lærere bør arbeide målbevisst for å utvikle et trygt læringsmiljø i klassen.  I dette 
ligger også en erkjennelse av at både lærer og elev skal lære i samspillet. For læreren vil 
gevinsten være bedre innsikt i den enkelte elevs læringsstrategier og hvor vedkommende er i 
læringsforløpet. For eleven er trygghet til å prøve og feile en viktig faktor i læringsprosessen. 
Dette blir særlig tydelig i engelskfaget hvor den kommunikativ kompetansen i språket 
utvikles gjennom muntlig aktivitet i klasserommet. Det er interessant at elevene trekker fram 
PC som en distraherende faktor i forhold til muntlig aktivitet og ønsker klarere regler på dette 
området. Dette er ikke noe tema i matematikkfaget hvor pc kun brukes i perioder gjennom 
året og til klart definerte oppgaver. PC er ikke i samme grad i bruk som et verktøy for 
informasjonsinnhenting eller som arbeidsverktøy under produksjon av tekster og til 
framføringer. I matematikk er det mer kultur for individuell aktivitet med hjelp av lærer, 
lærebok og oppgavehefter. Grønmo (2010) peker da også på at individuell oppgaveløsning er 
viktig for å utvikle matematisk kompetanse, og klasser hvor det legges mer vekt på dette, 
særlig i form av lekser, presterer bedre enn klasser hvor det legges mindre vekt på det. Det er 
ensidigheten i bruk av individuelle arbeidsmåter som er et problem i norsk skole. Metoder 
som diskusjon og argumentasjon av strategier og problemløsning brukes i større grad i de land 
som presterer bedre enn oss i TIMSS Advanced ifølge Grønmo (2010, s. 231).  
Implikasjonene vi kan trekke som skoleledere er at betydningen av å legge til rette for 
at det kan foregå systematisk refleksjon mellom lærer og elever om læring og arbeidsmåter i 
fagene. Dette bør være en naturlig del av elevmedvirkning og egenvurdering i faget gjennom 
året, men det kan i tillegg organiseres som en egen refleksjonssamtale med tillitselever eller 
liknende, slik vi fikk mulighet til i våre intervjuer. Ikke bare var dette verdifullt i et 
skolelederperspektiv, det ga også verdifull innsikt i det fagdidaktiske arbeidet i engelsk og 
matematikk. 
 
5.3 Elevundersøkelsen må forbedres for å kunne 
brukes til skoleutvikling 
 
I skolen brukes det mye tid og energi på gjennomføring og analyse av brukerundersøkelsene, 
uten at læringsutbyttet for skolen nødvendigvis er så stort. Som tidligere vist, kan en analyse 
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av resultatene i tilgjengelige rapporter lett bli overfladisk. De fargede grafene ser 
overbevisende ut, men dersom man ikke går dypere ned i materialet, kan man lett trekke 
forhastede slutninger. Det viser seg å være nødvendig å studere gjennomsnittsskår for å sikre 
et mer nøyaktig bilde av det som undersøkes. Samtidig løper man da den risiko at dataene er 
på et så overordnet nivå at de ikke kan brukes til utviklingsarbeid på fag- eller klassenivå på 
den enkelte skole. Den pedagogiske tenkningen som måtte ligge bak formuleringen av de 
ulike spørsmålene, kan dermed i liten grad relateres til den konkrete skolehverdagen. I stedet 
oppleves sammenhengen mellom konstruktene og spørsmålene som noe “diffust og 
gassaktig”, for å omskrive et elevutsagn fra intervjuene. Dersom skoleledere skal kunne gjøre 
mer enn å administrere slike undersøkelser, er det nødvendig å ta grep for å endre denne 
situasjonen. 
 Agderforskning og Danmarks Pædagogiske Universitet har på oppdrag fra 
Utdanningsdirektoratet evaluert det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet for 
grunnopplæringen (Aller m.fl. 2009). “Nasjonalt kvalitetsvurderingssystem (NKVS) skal 
bidra til kvalitetsutvikling, åpenhet og dialog om skolens virksomhet. Det skal også gi 
grunnlag for kvalitetsutvikling av den enkelte skole,” heter det på direktoratets hjemmeside. 
Evalueringen peker imidlertid på flere utfordringer i forhold til disse målene. For det første er 
det fortsatt motstand mot kvalitetsvurderingssystemet knyttet til debatten om nasjonale 
prøver, offentliggjøring av resultater og skolenes ansvar for elevenes læringsutbytte. Dernest 
er bare deler av systemet kjent. “Det er uklart om en i VGO har oppfattet at det finnes noe 
Kvalitetsvurderingssystem,” heter det (ibid., s. 12). Elevundersøkelsen er imidlertid godt 
etablert og brukes av skoleledere på linje med karakterer som målestokk på kvalitet i 
opplæringen. Lærerundersøkelsen er derimot lite brukt, og oppfattes verken som et godt eller 
nyttig instrument for å undersøke lærernes oppfatninger, i følge rapporten. En annen 
utfordring som vektlegges, er behovet for å skape en lokal evalueringskultur. Det må være en 
balanse mellom nasjonal kontroll og styring og målet om “kvalitetsutvikling av den enkelte 
skole.” Til nå har ikke kvalitetsvurderingssystemet klart å ivareta det siste fordi 
måleinstrumentene ikke er tilrettelagt for bearbeiding av data på skolenivå. 
Det er et gjennomgående trekk ved det norske kvalitetsvurderingssystemet at det er på 
nasjonalt nivå man trekker sammen data og fremstiller de helhetlige bildene av den 
aktuelle situasjon. Utdanningsspeilet, som på mange måter gir en ypperlig oversikt 
over sentrale aspekt i grunnutdanningen, kan være et eksempel på dette. Samtidig som 
de ytre kreftene [nasjonal styring] kan sies å være godt ivaretatt med dagens 
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organisering, har systemet i dag vansker med å mestre det å skape lokal 
evalueringskultur. Det er viktig å understreke dette: Lokal evalueringskultur må spille 
sammen med nasjonal styring. 
(Aller m.fl. 2009, s. 288) 
Utdanningsdirektoratet er sterkt opptatt av å videreutvikle digitale verktøy og gjøre 
forskning og informasjon mer tilgjengelig. Inneværende år er det foretatt en omfattende 
oppdatering av hjemmesiden, og fra høsten slås nettsidene til skoleporten og direktoratet 
sammen. Et annet tiltak er utvikling av to nye analyseverktøy for organisasjonsutvikling som 
nå finnes på direktoratets hjemmeside: Ståstedsanalyse og organisasjonsanalyse. 
Ståstedsanalysen for skoler gjør det mulig å koble sammen innrapporterte data om skolen som 
elevtall, karakterstatistikk, frafallsprosent etc. med utvalgte spørsmål fra Elevundersøkelsen 
og ansattes vurdering av egen praksis (minner om Lærerundersøkelsen). Dette løser imidlertid 
ikke de grunnleggende svakhetene vi har påpekt med Elevundersøkelsen, og må snarere 
kunne ses som en innrømmelse av at Elev- og Lærerundersøkelsen ikke uten videre kan 
benyttes som verktøy i skolenes utviklingsarbeid. Spørsmålet blir da om 
brukerundersøkelsene har den nødvendige legitimitet som del av et nasjonalt 
kvalitetsvurderingssystem. 
 
5.4 Konklusjon 
 
Vi har påpekt at det er økte forventninger og krav til skoleledelsens rolle i forhold til å følge 
opp kvaliteten på læringsarbeidet i klasserommet. Undersøkelsen vi har gjennomført gir støtte 
for å hevde at en aktiv elevrolle kan bidra positivt til økt motivasjon og læring på vår skole, 
og antakelig på liknende videregående skoler.  Det er en lederutfordring å legge til rette for 
rutiner som sikrer god elevmedvirkning i fagene. Faglærerne må videre kunne gi elevene 
opplæring i hvordan de kan delta aktivt i planlegging, gjennomføring og vurdering av 
læringsarbeidet. Lærerne må også være bevisst betydningen av dette arbeidet.  I denne 
sammenheng viser funnene i vår undersøkelse at det bør være ulike tilnærminger til 
medvirkning i fagene engelsk og matematikk. I engelsk er det særlig behov for å strukturere 
lærestoffet i mindre og målbare enheter for å skape større grad av mestringsfølelse hos 
elevene. Siden det faglige innholdet ikke er logisk-sekvensielt strukturert som i matematikk, 
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er det dessuten avgjørende at elevene utvikler bevissthet om egne læringsstrategier og tar 
disse i bruk (Weinstein 2008). På den annen side medfører dette at lærerens rolle som 
motivator blir viktigere i matematikk da læringsprosessene i større grad er styrt av lærers 
undervisning (Fitz-Gibbon 1992 hos Christophersen m.fl. 2010b). Vi henviser i den 
forbindelse også til elevenes utsagn om at det er vanskelig å være borte fra matematikktimene 
fordi man ikke så lett kan tilegne seg stoffet på egen hånd. I matematikk vil det videre være 
nyttig at lærere utvider sitt repertoar av læringsmetoder, ikke minst med hensyn til felles 
refleksjon over matematiske problemstillinger (Grønmo 2010). 
 Elevundersøkelsen er ment som et viktig verktøy i kvalitetsarbeidet på den enkelte 
skole. Vi har imidlertid påpekt flere forhold som vi mener må rettes opp før undersøkelsen 
kan fungere etter hensikten på skolenivå. Den viktigste kritikken handler om at skoleledere 
må kunne analysere resultatene fra spørreundersøkelsene på fag- og klassenivå for å kunne 
bruke dem til skoleutvikling. Slik det er nå, er det ikke mulig å sette resultatene i 
sammenheng med andre data som skoleledere har tilgang til om de samme gruppene. Ideelt 
sett bør skoleledere dessuten ha tilgang til rådata for sin skole. Videre må det legges mer 
arbeid i å utvikle spørsmål og indekser med god begrepsvaliditet (Kuvaas 2008), samtidig 
som de må være lettere å tolke og anvende i kvalitetsutviklingen på den enkelte skole enn hva 
som nå er tilfellet (Aller m.fl. 2009). Den pedagogiske tenkningen som ligger bak, må derfor 
gjøres mer transparent. De årlige analysene av Elevundersøkelsen synes å være et skritt i 
riktig retning, men sammenhengene er vanskelige å følge ned på skolenivå. Utvikling av nye 
verktøy for organisasjonsutvikling løser heller ikke dette problemet med mangel på relevante 
data. 
 Vi mener med vår oppgave å ha vist at det kan være mange interessante 
sammenhenger mellom skoleledelse, elevmedvirkning og elevenes læringsutbytte på 
studieforberedende skoler som Asker videregående skole. Det bør være et viktig mål for 
nasjonale myndigheter og utdanningsinstitusjoner å gi skoleledere økt kompetanse om disse 
sammenhengene, samt redskaper til å utforske dem i praksis. På denne måten kan skoleledere 
settes i stand til å ha et forskende blikk på egen skole (Stenhouse 1975), og med dette 
forhåpentligvis bidra til å øke kvaliteten på videregående opplæring i Norge. 
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Gruppe Fag Stp. 10. Eks 10. Tk Vg1 Stp Vg1 Eks Vg1 Endring Fag Stp. 10. Eks 10. Tk Vg1 Stp Vg1 Eks Vg1 Endring
1STE Engelsk 5 5 5 0 Matematikk 5 5 5 4 -1
1STE Engelsk 4 3 4 0 Matematikk 5 5 3 3 3 -2
1STE Engelsk 5 5 6 1 Matematikk 6 5 6 6 0
1STE Engelsk 5 5 5 5 0 Matematikk 6 5 4 5 -1
1STE Engelsk 5 5 5 5 4 0 Matematikk 5 3 3 -2
1STE Engelsk 6 6 6 6 0 Matematikk 5 4 4 -1
1STE Engelsk 5 5 6 4 1 Matematikk 5 5 3 3 -2
1STD Engelsk 5 5 5 0 Matematikk 5 3 3 -2
1STD Engelsk 5 5 5 5 0 Matematikk 6 5 5 -1
1STD Engelsk 4,5 4 4 -0,5 Matematikk 5 4 4 -1
1STD Engelsk 5,5 5 6 0,5 Matematikk 6 6 5 5 -1
1STD Engelsk 5,5 6 5 5 -0,5 Matematikk 6 6 5 6 0
1STD Engelsk 4,5 5 4 5 0,5 Matematikk 5 4 4 -1
1STD Engelsk 6 6 6 0 Matematikk 6 5 5 5 -1
1STC Engelsk 4,5 5 5 5 0,5 Matematikk 6 6 4 4 -2
1STC Engelsk 5 5 5 0 Matematikk 5 5 3 4 -1
1STC Engelsk 5 5 5 0 Matematikk 6 3 5 -1
1STC Engelsk 5 5 5 0 Matematikk 5 6 4 4 -1
1STC Engelsk 4,5 5 5 5 0,5 Matematikk 4 1 5 1
0,16 -1,05
1STE Engelsk 5 4 5 0 Matematikk 5 4 5 3 0
1STE Engelsk 5 4,5 5 5 0 Matematikk 5 5 5 5 0
1STE Engelsk 5 4 5 3 0 Matematikk 5 5,5 4 5 0
1STE Engelsk 5 5 5 4 0 Matematikk 5 5 4 5 0
1STD Engelsk 4,5 4 4 -0,5 Matematikk 4 4 2 2 -2
1STC Engelsk 4 4 4 4 0 Matematikk 4 5 2 2 -2
1STC Engelsk 5 5 4 5 0 Matematikk 4 3 2 -2
1STC Engelsk 5,5 5 6 0,5 Matematikk 5 5 4 4 -1
1STC Engelsk 6 5 5 -1 Matematikk 5 5 3 3 -2
-0,11 -1,00
1STE Engelsk 4,5 6 4 5 0,5 Matematikk 5 3 4 3 -1
1STE Engelsk 4 4 4 0 Matematikk 4 3 5 4 1
1STE Engelsk 5,5 5 6 0,5 Matematikk 5 5 4 4 3 -1
1STE Engelsk 5,5 6 5 6 0,5 Matematikk 5 6 3 4 3 -1
1STE Engelsk 4,5 4 4 3 -0,5 Matematikk 5 5 4 5 0
1STE Engelsk 5,5 5 6 5 0,5 Matematikk 5 6 4 5 0
1STE Engelsk 5 5 5 4 0 Matematikk 4 5 3 4 0
1STD Engelsk 5 5 5 0 Matematikk 6 6 5 -1
1STD Engelsk 5 4 5 0 Matematikk 5 3 2 -3
1STD Engelsk 5 4 5 5 0 Matematikk 4 3 3 -1
1STD Engelsk 6 6 5 5 -1 Matematikk 5 3 4 -1
1STD Engelsk 4 4 5 1 Matematikk 5 4 3 -2
1STD Engelsk 5 5 5 5 0 Matematikk 5 6 4 3 -2
1STD Engelsk 4,5 4 5 0,5 Matematikk 5 5 4 4 -1
1STD Engelsk 4 5 5 1 Matematikk 5 5 4 -1
1STD Engelsk 5 5 5 0 Matematikk 5 6 5 4 -1
1STD Engelsk 6 6 6 0 Matematikk 5 4 4 -1
1STC Engelsk 4 5 5 1 Matematikk 5 3 3 -2
1STC Engelsk 5 5 5 0 Matematikk 5 5 4 4 -1
1STC Engelsk 5,5 6 5 6 0,5 Matematikk 5 4 4 -1
0,23 -1,00
1STE Engelsk 5 5 5 0 Matematikk 5 5 5 5 0
1STE Engelsk 4 5 5 1 Matematikk 5 5 6 6 1
1STE Engelsk 5 5 6 1 Matematikk 5 3 5 3 0
1STE Engelsk 4,5 6 5 6 4 1,5 Matematikk 4 3 5 1
1STD Engelsk 5,5 6 6 6 0,5 Matematikk 5 4 3 -2
1STD Engelsk 4 4 4 0 Matematikk 6 6 5 5 -1
1STC Engelsk 5,5 6 6 0,5 Matematikk 6 6 5 5 -1
1STC Engelsk 4,5 5 5 0,5 Matematikk 6 6 6 6 0
0,63 -0,25
1STD Engelsk 5 5 5 0 Matematikk 5 5 3 3 -2
1STD Engelsk 5,5 5 5 -0,5 Matematikk 5 6 4 5 0
1STC Engelsk 5 6 5 5 0 Matematikk 5 4 3 -2
1STC Engelsk 5 5 5 0 Matematikk 6 6 6 5 -1
1STC Engelsk 5 5 5 0 Matematikk 6 6 6 4 -2
1STC Engelsk 6 6 6 0 Matematikk 5 6 6 5 0
1STC Engelsk 4,5 5 5 0,5 Matematikk 5 6 4 4 -1
0,00 -1,14
1STE Engelsk 5 5 5 0 Matematikk 5 3 4 3 -1
1STE Engelsk 5 5 6 6 1 Matematikk 5 5 4 4 4 -1
1STE Engelsk 4,5 5 5 3 0,5 Matematikk 5 4 4 4 -1
1STE Engelsk 5 4 5 5 3 0 Matematikk 5 3 4 -1
1STE Engelsk 4,5 5 5 5 4 0,5 Matematikk 5 5 6 1
1STE Engelsk 5 5 4 5 5 0 Matematikk 5 6 5 5 0
1STD Engelsk 5 4 4 -1 Matematikk 5 4 4 -1
1STD Engelsk 5 5 5 0 Matematikk 6 6 6 0
1STD Engelsk 4,5 4 4 -0,5 Matematikk 4 5 4 5 1
1STD Engelsk 5 5 5 6 1 Matematikk 5 4 4 -1
1STD Engelsk 4,5 4 4 -0,5 Matematikk 5 4 3 3 -2
1STC Engelsk 5,5 6 6 0,5 Matematikk 6 5 5 -1
1STC Engelsk 5 5 5 0 Matematikk 5 1 5 0
1STC Engelsk 6 6 6 0 Matematikk 6 4 3 -3
1STC Engelsk 5 5 5 5 0 Matematikk 5 5 4 4 -1
1STC Engelsk 4,5 4 5 5 0,5 Matematikk 5 4 5 0
1STC Engelsk 5 5 4 4 -1 Matematikk 5 2 3 -2
0,06 -0,76
GJ.SNITT: 4,96 5,13 4,85 5,11 4,07 0,16 GJ.SNITT: 5,10 5,36 3,93 4,20 3,92 -0,90
Merk: 
Elevene får to stp kar i 10. k lasse i engelsk  og føres opp m/snittkarakter
Muntlige eksamenskarakterer (ev. skr+muntl hvis kar er ulike) er i fete  typer
Kolonnen endring viser utvik ling i standpunktkarakterer
To elever byttet fra 1T til 1P  i løpet av året og to elever er ikke tatt med pga mgl. karakterer
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Gruppe NavnElevnr Fag Stp. 10. Eks 10. Tk Vg1 Stp Vg1 Eks Vg1 Endring Fag Stp. 10. Eks 10. Tk Vg1 Stp Vg1 Eks Vg1 Endring
1STC Eidem, Kristoffer Hammerin1 Engelsk 4,5 5 5 5 0,5 Matematikk 6 6 4 4 -2
1STC Hammer, Maja Hagen2 Engelsk 5 5 5 0 Matematikk 5 5 3 4 -1
1STC Magnussen, Mina3 Engelsk 5 5 5 0 Matematikk 6 3 5 -1
1STC Verdich, Emilie Bergli4 Engelsk 5 5 5 0 Matematikk 5 6 4 4 -1
1STC Øymo, Tove Marie5 Engelsk 4,5 5 5 5 0,5 Matematikk
1STC Haugen, Iselin6 Engelsk 4 4 4 4 0 Matematikk 4 5 2 2 -2
1STC Solberg, Jørgen7 En lsk 5 5 4 5 0 Matematikk 4 3 2 -2
1STC Solum, Martin Nørgård8 Engelsk 5,5 5 6 0,5 Matematikk 5 5 4 4 -1
1STC Stenmark, Vetle Grønlie9 Engelsk 6 5 5 -1 Matematikk 5 5 3 3 -2
1STC Einarsdottir, Anita Osk10 Engelsk 4 5 5 1 Matematikk 5 3 3 -2
1STC Kongsgården, Emilie Bendigtsen11 Engelsk 5 5 5 0 Matematikk 5 5 4 4 -1
1STC Stamgård, Håkon Nyberg12 Engelsk 5,5 6 5 6 0,5 Matematikk 5 4 4 -1
1STC Nore, Ivar Borge13 Engelsk 5,5 6 6 0,5 Matematikk 6 6 5 5 -1
1STC Sporastøyl, Eirik Robsahm14 Engelsk 4,5 5 5 0,5 Matematikk 6 6 6 6 0
1STC Fostvedt, Jørgen15 Engelsk 5 6 5 5 0 Matematikk 5 4 3 -2
1STC Haddal, Tuva Elise16 Engelsk 5 5 5 0 Matematikk 6 6 6 5 -1
1STC Lynnebakken, Morten17 Engelsk 5 5 5 0 Matematikk 6 6 6 4 -2
1STC Thornton, Katherine Benedicte18 Engelsk 6 6 6 0 Matematikk 5 6 6 5 0
1STC Østlie, Martine Irene19 Eng lsk 4,5 5 5 0,5 Matematikk 5 6 4 4 -1
1STC Bjørnson, Edvard Wølner20 Engelsk 5,5 6 6 0,5 Matematikk 6 5 5 -1
1STC Hollerud, Marie21 Eng lsk 5 5 5 0 Matematikk
1STC Karlsnes, Åsmund Skancke22 Engelsk 6 6 6 0 Matematikk 6 4 3 -3
1STC Lilland, Anette Grov23 Eng lsk 5 5 5 5 0 Matematikk 5 5 4 4 -1
1STC Samuelsen, Eirik24 Engelsk 4,5 4 5 5 0,5 Matematikk 5 4 5 0
1STC Torgersen, Kaja Dina Bestvold25 Engelsk 5 5 4 4 -1 Matematikk 5 2 3 -2
25 GJ.SNITT: 5,02 5,00 5,04 5,16 0,14 GJ.SNITT: 5,26 5,57 4,04 3,96 -1,30
Merk: 
Elevene får to stp kar i 10. k lasse i engelsk  og føres opp m/snittkarakter. Muntlige eksamenskarakterer (ev. skr+muntl hvis kar er ulike) er i fete  typer
Kolonnen endring viser utvik ling i standpunktkarakterer. To elever som byttet mellom 1T/P i løpet av året, er ikke tatt med i matematikk .
En elev er utelatt pga Steinerskole og dermed mgl. karakterer fra gr.skolen.
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Gruppe NavnElevnr Fag Stp. 10. Eks 10. Tk Vg1 Stp Vg1 Eks Vg1 Endring Fag Stp. 10. Eks 10. Tk Vg1 Stp Vg1 Eks Vg1 Endring
1STD Bærland, Birgitte1 Engelsk 5 5 5 0 Matematikk 5 3 3 -2
1STD Carlenius, Jens Gautefall2 Engelsk 5 5 5 5 0 Matematikk 6 5 5 -1
1STD Hustoft, Josefine3 Engelsk 4,5 4 4 -0,5 Matematikk 5 4 4 -1
1STD Krøgenes, Julie4 Engelsk 5,5 5 6 0,5 Matematikk 6 6 5 5 -1
1STD Muren, Lars Maukon5 Engelsk 5,5 6 5 5 -0,5 Matematikk 6 6 5 6 0
1STD Pham, Kevin6 Engelsk 4,5 5 4 5 0,5 Matematikk 5 4 4 -1
1STD Stefanovic, Anja Methlie7 Engelsk 6 6 6 0 Matematikk 6 5 5 5 -1
1STD Askløv, Marte Steffina8 Engelsk 4,5 4 4 -0,5 Matematikk 4 4 2 2 -2
1STD Arnøy, Nora Strøm9 Engelsk 5 5 5 0 Matematikk 6 6 5 -1
1STD Bakke, Helle Merethe10 Engelsk 5 4 5 0 Matematikk 5 3 2 -3
1STD Bjerkås, Louise11 Engelsk 5 4 5 5 0 Matematikk 4 3 3 -1
1STD Bøhn, Maximilian Herman Hansen12 Engelsk 6 6 5 5 -1 Matematikk 5 3 4 -1
1STD Eriksen, Tobias Brown13 Engelsk 4 4 5 1 Matematikk 5 4 3 -2
1STD Hella, Ingvild14 Engelsk 5 5 5 5 0 Matematikk 5 6 4 3 -2
1STD Kaupang, Anders Berntsønn15 Engelsk 4,5 4 5 0,5 Matematikk 5 5 4 4 -1
1STD Mørch-Lampe, Oscar Bjørnson Andersen16 Engelsk 4 5 5 1 Matematikk 5 5 4 -1
1STD Olsson, Erik17 Engelsk 5 5 5 0 Matematikk 5 6 5 4 -1
1STD Vardheim, Linn Garnes18 Engelsk 6 6 6 0 Matematikk 5 4 4 -1
1STD Jonassen, Andreas De Brito19 Engelsk 5,5 6 6 6 0,5 Matematikk 5 4 3 -2
1STD Theisen, Mathilde20 Enge sk 4 4 4 0 Matematikk 6 6 5 5 -1
1STD Breivik, Sunniva Kraft21 E gelsk 5 5 5 0 Matematikk 5 5 3 3 -2
1STD Råstad, Nina Cecilie22 E gelsk 5,5 5 5 -0,5 Matematikk 5 6 4 5 0
1STD Fuglum, Live Marie Sand23 Engelsk 5 4 4 -1 Matematikk 5 4 4 -1
1STD Furnée, Anders Bjerkreim24 Engelsk 5 5 5 0 Matematikk 6 6 6 0
1STD Melzer, Andreas Kristiansen25 Engel k 4,5 4 4 -0,5 Matematikk 4 5 4 5 1
1STD Myhre, Gøran Berg26 Engelsk 5 5 5 6 1 Matematikk 5 4 4 -1
1STD Raa, Ine Marie27 Eng lsk 4,5 4 4 -0,5 Matematikk 5 4 3 3 -2
27 GJ.SNITT: 4,96 5,25 4,74 4,96 0,00 GJ.SNITT: 5,15 5,33 4,11 4,00 -1,15
0,22 -0,11
Merk: 
Elevene får to stp kar i 10. k lasse i engelsk  og føres opp m/snittkarakter
Muntlige eksamenskarakterer (ev. skr+muntl hvis kar er ulike) er i fete  typer
Kolonnen endring viser utvik ling i standpunktkarakterer
98 
 
 
Gruppe NavnElevnr Fag Stp. 10. Eks 10. Tk Vg1 Stp Vg1 Eks Vg1 Endring Fag Stp. 10. Eks 10. Tk Vg1 Stp Vg1 Eks Vg1 Endring
1STE Døving, Elida Hansen1 Engelsk 5 5 5 0 Matematikk 5 5 5 4 -1
1STE Haukeberg, Cecilie Strøm2 Eng lsk 4 3 4 0 Matematikk 5 5 3 3 3 -2
1STE Kalager, Harald3 Engelsk 5 5 6 1 Matematikk 6 5 6 6 0
1STE Myrvold, Per Fredrik4 Engelsk 5 5 5 5 0 Matematikk 6 5 4 5 -1
1STE Solberg, Emilie Louise5 Engelsk 5 5 5 5 4 0 Matematikk 5 3 3 -2
1STE Søeberg, Maria Solheim6 Engelsk 6 6 6 6 0 Matematikk 5 4 4 -1
1STE Østrem, Andrea7 Eng lsk 5 5 6 4 1 Matematikk 5 5 3 3 -2
1STE Flesjø, Thea Karoline8 Engelsk 5 4 5 0 Matematikk 5 4 5 3 0
1STE Graffer, Mari9 Engelsk 5 4,5 5 5 0 Matematikk 5 5 5 5 0
1STE Kierulf, Otto10 Engelsk 5 4 5 3 0 Matematikk 5 5,5 4 5 0
1STE Sollie, Jonas11 Engelsk 5 5 5 4 0 Matematikk 5 5 4 5 0
1STE Brustad, Johanne Gleditsch12 Engelsk 4,5 6 4 5 0,5 Matematikk 5 3 4 3 -1
1STE Christensen, Live Xuan13 E gelsk 4 4 4 0 Matematikk 4 3 5 4 1
1STE Fesche, Bjørn Ingeberg14 Engelsk 5,5 5 6 0,5 Matematikk 5 5 4 4 3 -1
1STE Hærem, Isak Peter15 Engelsk 5,5 6 5 6 0,5 Matematikk 5 6 3 4 3 -1
1STE Nysted, August Aakenes16 Engelsk 4,5 4 4 3 -0,5 Matematikk 5 5 4 5 0
1STE Sandnes, Tonje Kristiansen17 Engelsk 5,5 5 6 5 0,5 Matematikk 5 6 4 5 0
1STE Stenersen, Lene Marie18 Engelsk 5 5 5 4 0 Matematikk 4 5 3 4 0
1STE Arneberg, Marit Klemetsen19 Engelsk 5 5 5 0 Matematikk 5 5 5 5 0
1STE Ellertsen, Ellen Kristine Knuds20 Engelsk 4 5 5 1 Matematikk 5 5 6 6 1
1STE Gundersen, Ane Louise Winsvold21 Engelsk 5 5 6 1 Matematikk 5 3 5 3 0
1STE Rehman, Memona22 Engelsk 4,5 6 5 6 4 1,5 Matematikk 4 3 5 1
1STE Børresen, Silje Marie23 Eng lsk 5 5 5 0 Matematikk 5 3 4 3 -1
1STE Kavli, Nikolai24 Engelsk 5 5 6 6 1 Matematikk 5 5 4 4 4 -1
1STE Kirkerud, Oda Cathrine25 Engelsk 4,5 5 5 3 0,5 Matematikk 5 4 4 4 -1
1STE Mackinnon, Charlotte Victoria26 Engelsk 5 4 5 5 3 0 Matematikk 5 3 4 -1
1STE Raa, Ole Jakob27 Engelsk 4,5 5 5 5 4 0,5 Matematikk 5 5 6 1
1STE Wiehe, Celine Ness28 Engelsk 5 5 4 5 5 0 Matematikk 5 6 5 5 0
28 GJ.SNITT: 4,89 5,17 4,79 5,21 4,07 0,32 GJ.SNITT: 4,96 5,18 3,86 4,54 3,92 -0,43
Merk: 
Elevene får to stp kar i 10. k lasse i engelsk  og føres opp m/snittkarakter
Muntlige eksamenskarakterer (ev. skr+muntl) er i fete typer
Kolonnen endring viser utvik ling i standpunktkarakterer
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Gruppe Engelsk Norsk skr Norsk sid Norsk mu Spansk II Samf.fag Geografi Naturfag Matem 1T Kr.øving Snitt
1STC 6 6 5 5 5 6 5 6 5 4 5,30
1STC 5 4 3 4 4 5 4 4 4 4 4,10
1STC 5 5 DT 5 4 5 5 4 3 5 4,56
1STC 5 5 4 5 5 5 5 5 3 5 4,70
1STC 5 5 5 5 6 5 6 5 5 5 5,20
1STC 5 4 4 5 4 5 5 4 4 5 4,50
1STC 4 4 4 5 4 4 4 3 2 5 3,90
1STC 5 4 4 5 4 5 5 4 1P 4 4,44
1STC 6 4 4 5 4 6 6 6 3 5 4,90
1STC 5 5 4 5 4 5 5 4 4 5 4,60
1STC 5 5 4 5 4 5 6 5 4 4 4,70
1STC 5 5 5 5 6 5 6 6 4 5 5,20
1STC 5 5 5 5 4 6 5 5 5 4 4,90
1STC 6 5 5 5 6 6 6 6 5 4 5,40
1STC 5 4 4 4 4 6 5 4 1P 5 4,56
1STC 5 4 4 4 4 5 6 6 5 5 4,80
1STC 5 4 4 4 4 4 4 3 2 5 3,90
1STC 6 5 4 5 5 6 6 5 4 4 5,00
1STC 5 5 5 5 5 5 6 6 6 5 5,30
1STC 6 5 4 5 5 5 5 5 4 3 4,70
1STC 5 4 3 5 4 4 5 5 3 4 4,20
1STC 6 5 DT 5 5 6 5 5 5 5 5,22
1STC 4 4 4 5 4 5 5 5 3 4 4,30
1STC 5 5 4 5 5 5 6 5 4 4 4,80
1STC 5 4 5 5 5 5 6 5 4 5 4,90
1STC 5 4 4 5 4 5 5 4 1P 4 4,44
26 5,15 4,58 4,21 4,85 4,54 5,15 5,27 4,81 3,96 4,50 4,71
Tre elever med kar 5 i 1P er ikke tatt med
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Gruppe Engelsk Norsk skr Norsk sid Norsk mu Fransk II Samf.fag Geografi Naturfag Matem 1T Kr.øving Snitt
1STD 5 5 5 5 5 5 6 6 5 5 5,20
1STD 4 4 3 5 4 5 3 2 3 3,67
1STD 5 4 4 5 4 5 4 2 4 4,11
1STD 5 5 4 5 4 5 5 4 3 4 4,40
1STD 5 5 4 5 4 5 5 5 3 4 4,50
1STD 5 5 4 5 4 5 5 5 3 5 4,60
1STD 5 5 4 5 5 5 5 5 4 4 4,70
1STD 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5,00
1STD 5 4 4 5 4 5 5 5 3 5 4,50
1STD 4 5 4 5 4 5 5 4 4 4 4,40
1STD 5 5 5 5 5 6 6 6 6 5 5,40
1STD 5 4 5 5 4 5 5 5 3 4 4,50
1STD 4 4 4 5 5 5 5 5 4 5 4,60
1STD 6 5 4 5 5 5 5 4 3 4 4,60
1STD 5 4 4 5 4 5 5 5 4 4 4,50
1STD 6 4 5 5 5 5 5 5 5 5 5,00
1STD 4 5 5 5 5 5 5 5 5 4 4,80
1STD 5 4 4 5 5 5 5 5 6 5 4,90
1STD 6 5 5 5 5 6 5 5 4 4 5,00
1STD 5 5 4 5 5 5 5 5 4 5 4,80
1STD 5 5 5 5 5 6 5 5 4 5 5,00
1STD 5 4 DT 5 4 4 5 5 4 4 4,44
1STD 4 4 4 5 4 5 5 4 3 5 4,30
1STD 5 5 4 5 5 6 5 5 5 5 5,00
1STD 6 6 5 5 5 6 5 6 5 5 5,40
1STD 4 5 5 5 5 6 5 5 5 5 5,00
1STD 6 5 4 5 5 6 5 5 4 5 5,00
27 4,96 4,67 4,35 5,00 4,64 5,15 5,07 4,85 4,00 4,52 4,72
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Gruppe Engelsk Norsk skr Norsk sid Norsk mu Fr.språk Samf.fag Geografi Naturfag Matem 1T Kr.øving Snitt
1STE 5 5 5 6 5 5 5 5 5 4 5,00
1STE 5 4 4 5 4 5 4 5 4 4 4,40
1STE 5 5 4 5 4 5 4 4 4 4 4,40
1STE 4 4 4 4 4 4 4 5 5 4 4,20
1STE 5 5 5 5 5 6 5 5 4 4 4,90
1STE 5 5 5 5 6 6 5 6 6 4 5,30
1STE 6 5 4 5 4 5 5 5 4 4 4,70
1STE 5 4 4 4 4 5 4 5 5 4 4,40
1STE 5 5 4 4 5 5 5 6 5 4 4,80
1STE 6 4 4 5 4 5 4 5 5 4 4,60
1STE 4 4 4 4 5 4 4 5 3 5 4,20
1STE 6 5 4 5 3 5 4 5 4 4 4,50
1STE 6 5 5 5 6 5 5 6 6 5 5,40
1STE 6 5 5 5 4 5 4 5 4 5 4,80
1STE 5 4 4 5 5 5 5 4 5 5 4,70
1STE 5 5 4 5 5 6 4 5 4 4 4,70
1STE 5 5 4 5 5 5 5 4 4 4 4,60
1STE 5 4 DT 5 4 6 5 5 5 4 4,78
1STE 4 4 3 5 4 5 5 5 5 5 4,50
1STE 5 5 5 5 4 6 5 6 6 5 5,20
1STE 6 5 4 5 6 6 4 4 5 3 4,80
1STE 6 5 4 4 5 6 4 5 5 4 4,80
1STE 5 5 5 5 4 5 4 5 3 4 4,50
1STE 5 5 4 5 4 5 5 5 5 5 4,80
1STE 5 5 5 5 4 5 4 5 4 5 4,70
1STE 6 5 DT 5 5 5 4 5 4 4 4,78
1STE 5 4 4 5 5 5 4 5 5 4 4,60
1STE 6 4 4 5 3 5 4 4 3 4 4,20
28 5,21 4,64 4,27 4,86 4,50 5,18 4,43 4,96 4,54 4,25 4,69
En elev med spesielt tilrettelagt løp er strøket
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Vedlegg 2 
Indekser i Elevundersøkelsen 2007-10 
 
Om Trivsel med lærerne 
Indeksen viser elevenes trivsel med lærerne knyttet til fag og i hvilken grad elevene opplever at lærerne er hyggelige. Indeksen består 
av følgende spørsmål: 
 
- Trives du sammen med lærerne dine? 
- Har du lærere som gir deg lyst til å jobbe med fagene? 
 
Svaralternativer: I alle eller de fleste fag – I mange fag – I noen fag – I svært få fag – Ikke i noen fag 
 
- Er lærerne dine hyggelige mot deg? 
 
Svaralternativer: Svært ofte eller alltid – Ofte – Av og til – Sjelden – Aldri 
 
Om Mestring 
Indeksen viser elevenes opplevelse av mestring i forbindelse med undervisning, lekser og arbeid på skolen.  Indeksen består av 
følgende spørsmål: 
 
- Tenk på når du får arbeidsoppgaver på skolen som du skal gjøre på egen hånd. Hvor ofte klarer du oppgavene alene? 
 
Svaralternativer: Alltid - Ofte – Noen ganger – Sjelden – Aldri 
 
- Hvor ofte greier du de oppgavene du har som lekse uten å be om hjelp? 
- Tenk på når læreren går gjennom og forklarer nytt stoff på skolen. Hvor ofte forstår du det som læreren gjennomgår og forklarer? 
 
Svaralternativer: Aldri – Sjelden – Noen ganger – Ofte - Alltid 
 
Om Faglig utfordring 
Indeksen viser elevenes opplevelse av faglige utfordringer i skolearbeidet. Indeksen består av følgende spørsmål: 
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- Hvor ofte opplever du at skolearbeidet ikke gir deg nok utfordring? 
 
Svaralternativer: Alltid – Ofte – Noen ganger – Sjelden – Aldri 
 
- Hvor ofte gir du opp når du arbeider med skolearbeid fordi du synes det er for vanskelig?  
 
Svaralternativer: Aldri – Sjelden - Noen ganger – Ofte - Alltid 
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Om Motivasjon 
Indeksen viser elevenes generelle motivasjon for skolearbeid. Den inkluderer ulike mål på motivasjon som interesse og lærelyst. 
Indeksen består av følgende spørsmål:  
 
- Gjør du leksene dine? 
- Er du interessert i å lære på skolen? 
 
Svaralternativer: I alle eller de fleste fag - I mange fag - I noen fag - I svært få fag - Ikke i noen fag         
 
- Hvor godt liker du skolearbeidet?  
 
Svaralternativer: Svært godt – Godt - Nokså godt - Ikke særlig godt - Ikke i det hele tatt  
 
- Følger du med og hører etter når læreren snakker? 
 
Svaralternativer: Svært ofte eller alltid – Ofte - Av og til – Sjelden - Aldri  
 
Om Faglig veiledning 
Indeksen viser i hvilken grad elevene føler at de får god veiledning om hvordan de kan forbedre seg og hvilke krav som stilles til det 
faglige arbeidet. Indeksen består av følgende spørsmål:  
 
- Forteller lærerne hva du bør gjøre for at du skal bli bedre i fagene? 
 
Svaralternativer: I alle eller de fleste fag - I mange fag - I noen fag - I svært få fag - Ikke i noen fag  
 
- Hvor ofte forteller lærerne deg hva du bør gjøre for at du skal bli bedre i fagene? 
 
Svaralternativer: Flere ganger i uken - 1 gang i uken - 1-3 ganger i måneden - 2-4 ganger i halvåret - Sjeldnere 
 
Om Medbestemmelse 
Denne indeksen viser elevenes følelse av å få være med på å bestemme arbeidsmål, arbeidsplaner, arbeidsmåter og hva det skal 
legges vekt på ved vurdering. Indeksen består av følgende spørsmål:  
 
- Får du være med å bestemme hva det skal legges vekt på når ditt arbeid skal vurderes?  
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Svaralternativer: I alle eller de fleste fag - I mange fag - I noen fag - I svært få fag - Ikke i noen fag  
 
I hvor mange fag får du være med på å … 
- lage arbeidsplaner?  
- velge mellom ulike oppgavetyper?  
- velge arbeidsmåter i fagene?  
 
Svaralternativer: I alle eller de fleste fag - I mange fag - I noen fag - I svært få fag - Ikke i noen fag  
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Vedlegg 3 
A: Intervjuguide om elevmedvirkning og læring 
 
 
Intervju elever Vg1 
 
Gruppeintervju med fire elever i hver klasse – to gutter og to jenter, herav klassens tillitselev og vara. Elevene bes svare hva de 
tror stemmer for de fleste elevene i klassen for fagene engelsk og matematikk. Bakgrunnen er elevenes deltakelse i 
Elevundersøkelsen. 
 
Trivsel 
 Trives dere med medelever og lærere i engelsk og matematikk? 
 Kan dere nevne to ting som bidrar til dette? 
 
Motivasjon og læring 
 Beskriv kort hvordan dere arbeider i engelsk og matematikk. Er det noen forskjeller mellom fagene? 
 Elever svarer ulikt om de er fornøyd med måten dere arbeider på i engelsk og matematikk. Hva tror dere dette skyldes? 
 Får dere nok utfordringer i engelsk og matematikk? Forklar nærmere! 
 Hvor mye tid bruker dere på lekser i engelsk og matematikk? Hvor mye tid bruker dere på deltidsjobb? 
 
Elevmedvirkning og vurdering 
 Hva forstår dere med elevmedvirkning i fagene? 
 Hvordan bruker dere arbeidsplaner i læringsarbeidet i engelsk og matematikk? 
 Kan dere velge mellom ulike oppgavetyper/arbeidsmåter? 
 Kan dere være med på å bestemme hvordan dere skal arbeide i engelsk og matematikk og hva det skal legges vekt på når 
arbeidet skal vurderes? 
 Vet dere hva som kreves for å oppnå de ulike karakterene, og spør lærerne dere om å vurdere eget arbeid i engelsk og 
matematikk? 
 Hvor viktig synes dere elevmedvirkning er for læring i disse fagene? 
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Intervju faglærere i engelsk og matematikk Vg1 
 
Gruppeintervju med henholdsvis to engelsklærere og tre matematikklærere for klassene. Samme intervjuguide som for elevene 
benyttes med tilpasset ordlyd der dette er nødvendig.  Lærerne bes også kommentere resultater fra Elevundersøkelsen. 
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B: Svar fra teamleder 
 
Punktvis om mitt inntrykk av klassene 1C, 1D og 1E skoleåret 2009/2010 
 1C – hadde klassen i norsk 1D- hadde klassen i samf. 1E – hadde klassen i norsk 
Trivsel En blid og alltid hyggelig 
elevgruppe å ha. 
Noen elevgrupperinger, men et 
inkluderende og svært godt 
miljø blant elevene. 
En god tone/ofte bruk av humor 
Et trygt miljø. 
 
En svært hyggelig klasse. 
En spesiell elevgruppe der alle 
støttet hverandre og tok ansvar 
for å utvikle et godt 
klassemiljø/arbeidsmiljø. 
Svært engasjerte elever som ga 
uttrykk for at de likte seg godt 
på skolen og i klassen. 
En ”merkelig” klasse og en veldig stille klasse. 
Ganske tydelige grupperinger. En elevgruppe der de 
fleste var usikre/tidvis utrygge på hverandre. Løsningen 
var ofte å holde seg til en/to medelever samt å forsvinne 
inn i sin ”skjermverden”. 
Tror de fleste likte seg godt på skolen, men at de syntes 
at de gikk i en litt merkelig klasse der man ikke snakket 
så mye sammen uten å være i stand til å kunne gjøre noe 
med klassemiljøet. 
Motivasjon 
og læring 
Stor variasjon i forhold til 
enkeltelever og til ulike emner 
vi jobbet med. 
Svært høy motivasjon og 
interesse for læring. 
Mange samfunnsengasjerte. 
Mange flinke og selvgående/selvstendige elever som 
jobbet systematisk og godt, men også en del elever som 
virket noe umotiverte pga. den litt merkelige 
klassesituasjonen og fordi de tidvis syntes det vi hold på 
med kunne være kjedelig/uinteressant. 
Elev-
medvirkning 
Stort engasjement og vilje til å 
være med å påvirke 
undervisningen, vurdering og 
praktiske løsninger i 
undervisningen/skolehverdagen. 
Evne og ønske om 
elevmedvirkning og aktive mht. 
å bidra/ta ansvar her. 
Vet at de strevde litt i forhold til 
å komme på banen med dette i 
alle fag. 
Kun individuelt engasjement fra noen av elevene. 
Aldri noe samlet mht. elevmedvirkning fra elevgruppen. 
Vanskelig å få til dialog om dette. En klasse jeg ikke kan 
definere som en samlet gruppe, men en samling 
enkeltindivider som var litt utrygge på hverandre. Svært 
mange var sterke og trygge på seg selv og dialog mht. 
elevmedvirkning gikk mellom lærer og den enkelte elev. 
Vurdering Noe variasjon mht. hvordan 
elevene jobbet med vurdering, 
men mange svært aktive, kritisk 
vurderende og engasjerte og 
med en vilje til å utvikle seg 
faglig. Litt varierende mht. 
egenvurdering. 
Svært aktive, bevisste og seriøse 
mht. å bruke vurderingen for å 
jobbe videre med faget 
Svært reflekterte mht. 
egenvurdering i faget. 
 
De flinke og selvgående elevene jobbet svært 
systematisk med vurdering og var drevet av en sterk 
motivasjon om å forbedre seg i faget. En del elever 
forhold seg ganske passive/uengasjerte til vurdering gitt 
av lærer samt egenvurdering i faget.  
 
